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Vorwort
Es ist Dienstagmorgen, die fünfte Stunde hat gerade begonnen und ich unterrichte eine der
beiden Unterstufen der Auszubildenden im Friseurhandwerk. Die Klasse wird, sofern die
Schüler1 sich nicht abgemeldet haben (wobei anzumerken ist, dass die Schüler, wenn sie
sich abmelden eine Freistunde haben, da in aller Regel kein Unterricht in einem Ersatzfach
angeboten werden kann), im Klassenverband unterrichtet. Das bedeutet, dass ich, nicht nur,
wie eigentlich vorgesehen, Schüler unterrichte, die der gleichen Konfession sind wie ich,
sondern dass ich auch Schüler anderer Konfessionen und Religionen oder auch Schüler
ohne Bekenntnis unterrichte. Oft ergeben sich Unterrichtsanlässe aus aktuellen
jahreszeitlichen Begebenheiten, da viele der Schüler nur über ein geringes Allgemeinwis-
sen im religiösen Bereich verfügen. Folglich wird zum Beispiel thematisiert, welche
Bedeutung das Weihnachtsfest hat und inwiefern die Person Jesus in den verschiedenen
Religionen vorkommt, welche Rolle sie hat; es werden Parallelen zu vergleichbaren Festen
in anderen Religionen gesucht. Wird nicht von solchen Anlässen ausgegangen, ist der
Unterricht in Lernfeldern organisiert und wird möglichst handlungsorientiert und unter
Berufsbezug erteilt.
In diese im Berufskolleg alltägliche Situation eines katholischen Religionsunterrichtes
gestellt, welcher im Klassenverband erteilt wird und an aktuellen pädagogischen und
didaktischen Konzepten ausgerichtet werden soll, erlebte ich meine religionspädagogi-
schen und -didaktischen Kenntnisse, welche ich im Studium erworben hatte und
korrelationsdidaktisch geprägt waren, als nicht überzeugend und wenig praxistauglich.
Dies wurde vor allem deutlich, da der zu erteilende Religionsunterricht in einem äußert
vielfältig geprägten und von sehr divergierenden Perspektiven beeinflussten Kontext
stattfindet. Diese multikausale Verhältnisse und Beziehungen sind durch Merkmale der
Postmoderne und (Post-) Säkularität gekennzeichnet sind. Ich bin daher der Ansicht, dass
die Korrelationsdidaktik in einem Bereich nicht (mehr) tragfähig ist, „wo sich vielleicht am
ehesten abzeichnet, was religionsunterrichtlich morgen dringlich und möglich ist: in den
Schulen der Großstädte, in den Berufsschulen, in den neuen Bundesländern.“2
1 Im gesamten Verlauf der Arbeit wird um der Lesbarkeit willen nur die männliche Form verwendet. Die
weibliche Form ist stets mitgemeint.
2 ENGLERT, RUDOLF: Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Plädoyer für einen ehrenhaften
Abgang. In: Hilger, Georg / Reilly, George (Hrsg.): Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld
Jugend – Schule – Religion. München, 1993, S.97-109 [abgekürzt: ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen
ehrenhaften Abgang], S.97
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So entstand basierend auf meinen Vorkenntnissen und praktischen Unterrichtserfahrungen
die erste gedankliche Struktur zur vorliegenden Arbeit mit dem Titel „Systemisch-
konstruktivistische Ansätze und ihre mögliche Perspektive in der Religionspädagogik und -
didaktik mit Blick auf den Religionsunterricht an Berufskollegs“. Anhand einer
ausführlichen Erläuterung zum Titel der Arbeit „Systemisch-konstruktivistische Ansätze
und ihre mögliche Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik mit Blick auf den
Religionsunterricht an Berufskollegs“ möchte ich im Folgenden deutlich machen, welche
Ziele ich in der Arbeit verfolge und welche Schritte ich dazu gehen werde.
Ausgehend vom Schluss des Titels, „mit dem Blick auf (katholischen) Religionsunterricht
an Berufskollegs“ möchte ich Folgendes ausführen: Neben der Tatsache, dass ich am
Berufskolleg unterrichte und sich daraus meine Erfahrungen und Erkenntnisse der
praktischen Umsetzung speisen, die ich einbringen kann, teile ich die Auffassung
ENGLERTS, dass das Berufskolleg eine Schulform ist, die eine Vorreiterrolle hinsichtlich
der Dringlichkeiten und Möglichkeiten des kommenden Religionsunterrichtes und der
Religionspädagogik und -didaktik einnimmt. Aus diesen Gründen beziehe ich mich in
meinen Ausführungen im Besonderen auf die Schulform des Berufskollegs.
Daher gehe ich im ersten von drei Teilen der Arbeit nach einer einleitenden Begriffs- und
Verhältnisbestimmung in einer Bestandsaufnahme der (Problem-) Situation einerseits auf
die Voraussetzungen ein, die für den Religionsunterricht (vor allem an Berufskollegs)
gelten, andererseits befasse ich mich mit der Lage der Korrelationsdidaktik und
Schwierigkeiten, die sich im Laufe der vergangenen Jahre gezeigt haben. Die
Korrelationsdidaktik wird zuerst hinsichtlich ihrer Leistungen und ihrer Schwachstellen
untersucht. Außerdem werden neuere religionspädagogische und -didaktische Entwürfe,
die korrelativen Ursprungs sind (vgl. bspw. Konzepte von PORZELT, ZIEBERTZ / PROKOPF /
HEIL) oder eine Abkehr von jeglicher Ausrichtung an Erfahrung formulieren (vgl. das
Konzept von RUSTER) kritisch gewürdigt. Ein erstes Ziel der Arbeit ist es neben der
Bestandsaufnahme der (Problem-) Situation und der Darstellung der Problemlage, den
Blick insbesondere auf die Voraussetzungen und Möglichkeiten des Religionsunterrichtes
im Berufskolleg zu richten.
Wie der Beginn des Titels der Arbeit „Systemisch-konstruktivistische Ansätze“ bereits
offenbart, gehe ich von eben solchen aus. Diese werden im zweiten großen Abschnitt der
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Arbeit (vgl. Kapitel 4 bis 6) vorgestellt und erläutert. Mit dieser Grundlegung verlasse ich
die erkenntnistheoretische Basis, auf der sonst Entwicklungen in der Religionspädagogik
und -didaktik gründen. Um die veränderte erkenntnistheoretische Basis zu erläutern und
klar einzugrenzen, beziehe ich mich sowohl auf grundlegende Aussagen systemisch-
konstruktivistischen Denkens (vgl. Kapitel 4) als auch auf einen Entwurf einer
systemischen Erziehung (vgl. Kapitel 5) sowie auf Grundlagen einer systemisch-
konstruktivistischen Pädagogik und Didaktik (vgl. Kapitel 6). In der Arbeit möchte ich auf
diesem Weg erreichen, dass eine möglichst umfassende erkenntnistheoretische Grundlage
gelegt wird, auf der basierend gefragt wird, welche Erkenntnisse für die Religionspädago-
gik und -didaktik ver- und gewendet werden können.
Angesichts der systemisch-konstruktivistischen Grundlage gelten für den dritten großen
Teil der Arbeit, die Vorstellung und Zusammenführung der systemisch-
konstruktivistischen Ansätze „und ihre mögliche Perspektive in der Religionspädagogik
und -didaktik“, folgende Grundsätze:
Aus systemisch-konstruktivistischer Sicht ist die Rolle des Beobachters für ein System
elementar wichtig. Dieser Beobachter hat seine eigene spezielle Perspektive mit der er auf
das Geschehen und das System schaut. Dieser Gedanke gilt auch für die vorliegende
Arbeit: Meine Person als Beobachter sieht mit ihrer „Brille“, auf ihre Sichtweise, aus ihrer
Perspektive auf das Geschehen. Somit konstruiere ich an dieser Stelle meine Sicht der
Dinge und ich möchte eine Perspektive, sowohl im Sinne von „Sichtweise“ als auch von
„zukünftigem Geschehen“ verstanden, systemisch-konstruktivistischer Ansätze in der
Religionspädagogik und -didaktik vorschlagen. Daher ist, neben der zusammenführenden
Vorstellungen der Grundlagen, die Eröffnung einer veränderten Perspektive in der
Religionspädagogik und -didaktik aus systemisch-konstruktivistischer Sicht mein Ziel.
Dazu werde ich die Grundlagen religionspädagogisch und -didaktisch wenden,
Korrespondenzen aufweisen und auf Bezüge in der Praxis eingehen.
Dies geschieht, indem zunächst bisherige Konstrukte zu systemisch-konstruktivistischem
Denken und Handeln in der Religionspädagogik und -didaktik untersucht werden (vgl.
Kapitel 7). Dann findet eine Verknüpfung der vorgetragenen systemisch-
konstruktivistischen Grundlagen mit religionspädagogischen und -didaktischen Aspekten
statt (vgl. Kapitel 8)
Da im Laufe der Arbeit verschiedene Ansichten offenbar werden, die Anlass für Kritik
oder Konflikte bieten, werden auch diese im dritten Teil der Arbeit thematisiert. So stellen
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sich beispielweise Fragen hinsichtlich der ethischen Ausrichtung einer systemisch-
konstruktivistischen Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik oder des
Umgangs mit der Wahrheitsfrage (vgl. Kapitel 9). Mein Ziel ist es, diese Kritikpunkte zu
benennen, zu erläutern und denkbare Perspektiven zu eröffnen, die es ermöglichen, eine
systemisch-konstruktivistische Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik
dennoch beizubehalten.
Da die Arbeit mit Blick auf den Religionsunterricht an Berufskollegs verfasst wird, befasst
sich ein weiteres Kapitel (vgl. Kapitel 10) mit einer Betrachtung aktueller Lehrwerke für
den Religionsunterricht an Berufskollegs und deren mögliche Eignung für einen
systemisch-konstruktivistisch orientierten Unterricht.
Das Gesamtziel der vorliegenden Arbeit ist es, wie in den Ausführung erläutert, ausgehend
von einem systemisch-konstruktivistischen Grundverständnis und einer Zusammenführung
verschiedener Facetten systemisch-konstruktivistischer Erkenntnisse eine mögliche
Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik zu eröffnen. Dabei werden
Kritikpunkte bearbeitet und Hinweise für die Umsetzung der Perspektive in der Praxis
gegeben.
Bestandsaufnahme der aktuellen (Problem-) Situation und Ausgangslage der Arbeit
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Bestandsaufnahme der aktuellen (Prob-
lem-) Situation und Ausgangslage der
Arbeit
Wie im Vorwort bereits erläutert, gliedert sich die vorliegende Arbeit in drei große
Hauptteile. Das Anliegen des ersten Hauptteiles ist es, eine Bestandsaufnahme der
aktuellen (Problem-) Situation und die Ausgangslage der Arbeit darzustellen.
Zunächst ist eine Begriffsbestimmung der Termini Religionspädagogik bzw. -didaktik3 und
die Verhältnisbestimmung zu anderen Wissenschaften vorzunehmen, da häufig die
Begriffe Religionsdidaktik und Religionspädagogik synonym verwendet werden und
Schwierigkeiten bestehen, Themenfelder sauber dem einen oder anderen Komplex
zuzuordnen. Daher gehe ich in diesem Abschnitt zunächst auf die verschiedenen
Begrifflichkeiten ein und erläutere ihr Verständnis in dieser Arbeit. Des Weiteren dient
dieser Abschnitt dazu, auf das Verhältnis der Religionspädagogik und -didaktik zu anderen
Wissenschaften einzugehen, weil diese für die vorliegende Arbeit relevant sind, da eine
veränderte Perspektive in und auf die Religionspädagogik und -didaktik unter
Zuhilfenahme systemisch-konstruktivistischen Gedankengutes geleistet werden soll. Dazu
greife ich zur näheren Erläuterung die Gedanken von METTE / STEINKAMP4 auf, die sich mit
dem Verhältnis der praktischen Theologie zu anderen Wissenschaften auseinandergesetzt
haben.5
Im Vorwort wurde schon von mir erläutert, wie es zur Idee der Erstellung dieser Arbeit
kam. Auch wenn ich der Ansicht bin, dass eine systemisch-konstruktivistische Perspektive
in der Religionspädagogik und -didaktik für verschiedene Schulformen interessant sein
könnte, nehme ich häufig Bezug auf den Bereich des Berufskollegs. Dies geschieht nicht
nur, da ich an dieser Schulform unterrichte und sich somit meine Erfahrungen aus diesem
Bereich speisen, sondern es geschieht auch deshalb, weil ich die Situation, welche an den
3 Dabei beziehen sich meine Ausführungen, so nicht anders gekennzeichnet, immer auf den katholischen
Bereich.
4 METTE, NORBERT / STEINKAMP, HERMANN: Sozialwissenschaften und Praktische Theologie. Düsseldorf,
1983 [abgekürzt: METTE, NORBERT / STEINKAMP, HERMANN: Sozialwissenschaften und Praktische
Theologie]
5 Ausführliche Abhandlungen zur Interdisziplinarität, in denen auch METTE / STEINKAMP vorgestellt werden,
finden sich auch in KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden. Religiöses Lernen an berufsbildenden
Schulen. Ostfildern, 2004 [abgekürzt: KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden], S.287-307
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Berufskollegs vorliegt, ebenfalls für die kommende Situation in anderen Schulformen
halte.
Genauer wende ich mich den allgemeinen Grundlagen des Religionsunterrichts (am
Berufskolleg) und seinen pädagogischen und didaktischen Implikationen zu. Es soll
deutlich werden, unter welchen Voraussetzungen, Maßgaben und Bedingungen
(katholischer) Religionsunterricht am Berufskolleg steht bzw. erteilt wird. Abschließend
wird daraus ein Fazit gezogen und es werden Fragen für den weiteren Erkenntnisgewinn
aufgeworfen.
Der weitere Fortgang des ersten großen Teils der Arbeit beschäftigt sich mit einem Blick
auf die Religionspädagogik und -didaktik der vergangenen Jahre und Jahrzehnte und
betrachtet neuere und aktuelle Strömungen. Dabei geht es einerseits um den „Zustand“, in
dem sich die Korrelationsdidaktik als das Modell der zurückliegenden Jahre befindet, und
andererseits um Wege, diesen Zustand zu verlassen. Auf konstruktivistische Gedanken in
der Religionspädagogik und -didaktik wird an dieser Stelle nicht eingegangen. Sie werden
in einer knappen Bestandsaufnahme zu Beginn des dritten großen Kapitels dargestellt, da
durch die vorher im zweiten großen Kapitel stattfindende Darstellung von Grundlagen ein
einfacheres Verständnis angenommen wird.
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1 Begriffs- und Verhältnisbestimmungen von Religionspäda-
gogik und -didaktik und anderen Wissenschaften
1.1 Begriffsbestimmung Religionspädagogik
Zunächst betrachte ich den Begriff der Religionspädagogik: Im Lexikon für Theologie und
Kirche definiert RUDOLF ENGLERT den Arbeitsbereich der Religionspädagogik wie folgt:
„Die Religionspädagogik befaßt sich mit der wiss. Reflexion u. Orientierung rel. Lernprozesse. [...
Religionspädagogik interessiert sich] hauptsächlich für christlich-kirchlich verantwortete
Erziehungs- und Bildungsbemühungen an institutionalisierten Lernorten wie Religionsunterricht,
Katechese, Jugendarbeit od. Erwachsenenbildung.“6
Dabei ist anzumerken, dass der Begriff der Religionspädagogik nicht seit den Anfängen
dieser Wissenschaft benutzt wurde und dass in der Verwendung der Begriffe für diese
Wissenschaft auch eine Entwicklung in der Sichtweise auf religiöse Lernprozesse
erkennbar wird. Zunächst galt, wie folgendes Zitat verdeutlicht, eine Form der
Abhängigkeit von der Theologie:
„Aus wissenschaftstheoretischer Sicht gilt, was für die PrTh [Praktische Theologie] überhaupt gilt:
Sie nimmt ihren Anfang als eine Einführung in seelsorgliche Standespflichten (hier die
‚Unterweisungspflicht’) [... und] bleibt als Summe von Handlungsanweisungen ein Appendix der
‚großen’ Theologie.“ 7
Erst seit Anfang des 20. Jahrhunderts geht es mehr und mehr um allgemeine Aspekte der
Religion und ihr Bildungspotential und weniger um das katechetische Vermitteln von
Glaubenswahrheiten der Kirche.8 Durch diese Veränderung ist einerseits eine Öffnung in
Richtung der allgemeinen Pädagogik festzustellen; andererseits wird aber auch immer
wieder angefragt, was denn „Religion“ in Religionspädagogik meint.9
6 ENGLERT, RUDOLF: Religionspädagogik. In: Lexikon für Theologie und Kirche. Bd. 8, Freiburg im
Breisgau, 1999/2006, Sp.1062-1063 [abgekürzt: ENGLERT, RUDOLF: Religionspädagogik]
Kürzer gefasst wird dies von NIPKOW: „Nun ist genauer besehen, der Gegenstand der RP die Religion in päd.
Prozessen [...].“ In: NIPKOW, KARL-ERNST: Religionspädagogik. Begriff und Geschichte In: Mette, Norbert /
Rickers, Folkert (Hrsg.): Lexikon der Religionspädagogik. Neukirchen-Vluyn, 2001, Sp.1716-1721
[abgekürzt: NIPKOW, KARL-ERNST: Religionspädagogik. Begriff und Geschichte], Sp.1720
7 ENGLERT, RUDOLF: Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik. In: Bitter, Gottfried / Miller, Gabriele
(Hrsg.): Handbuch religionspädagogischer Grundbegriffe. München, 1986, S.424-432 [abgekürzt: ENGLERT,
RUDOLF: Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik], S.425
8 vgl. zur ausführlichen Darstellung des Sachverhaltes beispielsweise HEMEL, ULRICH: Religionspädagogik.
Katholische Religionspädagogik. In: Mette, Norbert / Rickers, Folkert (Hrsg.): Lexikon der
Religionspädagogik. Neukirchen-Vluyn, 2001, Sp.1721-1728 [abgekürzt: HEMEL, ULRICH:
Religionspädagogik. Katholische Religionspädagogik.]
9 vgl. ENGLERT, RUDOLF: Religionspädagogik, Sp.1062
Für die vorliegende Arbeit ist in der Regel das Christentum in seiner katholischen Ausprägung gemeint.
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Grundsätzlich ist festzuhalten, dass sich unter dem Begriff der Religionspädagogik im
Laufe der Zeit eine Hinwendung zu Erkenntnissen der Pädagogik und Psychologie, weg
von einer theologisch-dogmatischen Unterweisung, feststellen lässt.10 Damit  ist  der  Weg
geebnet in die Religionspädagogik als interdisziplinäres Konstrukt, denn „[w]ie alles
Lernen unterliegt auch religiöses Lernen bzw. Glauben-Lernen pädagogischen,
psychologischen und soziologischen Sachgesetzlichkeiten.“11 Geht  es  um  die
Verhältnisbestimmung zu anderen Wissenschaften, gestaltet sich das Verhältnis der
beteiligten Wissenschaften im besten Fall nach dem Paradigma der konvergierenden
Optionen (vgl. 1.3).
Deutlich wird die Hinwendung zu den Erkenntnissen aus Psychologie und Pädagogik unter
anderem darin, dass die Religionspädagogik das Bildungspotential der Religion als
„integriertes Moment wahrhaft menschl. Bildung“12 sieht, ohne dabei ihre Besonderheit zu
verlieren.
Folglich benennt ENGLERT als drei Grundaufgaben der religiösen Bildung erstens die
Eröffnung religiöser Erfahrungen, zweitens die Erschließung religiöser Traditionen und
drittens die Entwicklung einer religiösen Identität.13 An diesen allgemein gehaltenen
Aufgaben, die keinen konkreten Bezug zum System Schule, System Gemeinde, der
kirchlichen Jugendarbeit oder anderem zulassen, ist zu erkennen, dass die Religionspäda-
gogik sich grundsätzlich der Gesamtheit religiöser Lern- und Bildungsprozesse annimmt.
Die Erfüllung aller drei oben genannten Grundaufgaben der Religionspädagogik nach
ENGLERT ist im Bereich des Religionsunterrichtes am Berufskolleg, für welchen sich diese
Arbeit besonders interessiert, sicherlich anzustreben, aber dennoch nur bedingt in Gänze
erreichbar.
10 vgl. ENGLERT, RUDOLF: Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik, S.426
11 ENGLERT, RUDOLF: Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik, S.430
12 ENGLERT, RUDOLF: Religionspädagogik, Sp.1063
13 vgl. ENGLERT, RUDOLF: Religionspädagogik, Sp.1063
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1.2 Begriffsbestimmung Religionsdidaktik
Wie oben bereits beschrieben, ist nicht immer eine Trennschärfe zwischen den Begriffen
Religionspädagogik und -didaktik gegeben. Dies wird deutlich, wenn GOTTFRIED BITTER
in seiner Beschreibung14 zwei Bedeutungen des Begriffes Religionsdidaktik angibt: Da ist
zum Einen die
„Rd. im engeren Sinne: als Segment der Religionspädagogik, nämlich das Benennen von Lern- und
Lehrwegen [...und zum anderen] Rd. im weiteren Sinn: Theorie der Praxis des Lernens und Lehrens
einer konkreten R. [...] Hier wird Rd. synonym mit Glaubensdidaktik u./od. Katechetik u./o. mit
Fachdidaktik des schul. Religionsunterrichtes verwendet [...].15
Der weiter gefasste Sinn wird von BITTER in seinem Artikel nicht näher thematisiert16 und
wird auch von mir nicht näher betrachtet. Es ist aber anzumerken, dass bei meinen
Ausführen zu möglichen Lern- und Lehrwegen oft Bezug genommen wird zum
schulischen Religionsunterricht und somit mitunter der Bereich der Fachdidaktik gestreift
werden kann.
Als Ziel der Religionsdidaktik, die davon ausgeht, dass Menschen „religionsfähig,
religionswillig u. religionshungrig“17 sind, wird nicht das Glauben lernen, sondern das
Verstehen, Wertschätzen und Prüfen lernen von Religion gesehen.18 Damit werden durch
die Religionsdidaktik drei Aufgaben verfolgt:
„Einladen zu einem anderen Leben [...], Nachspüren nach dem Geheimnis des Lebens [... und]
Prüfen und Einüben eines Lebensstils, der in Aufmerksamkeit u. Empathie mit der Umkehrfähigkeit
u. -dringlichkeit v. Leben u. Welt rechnet, u. zu solcher Konversion hinführt, aus der Entdeckung des
sinnstiftenden Geheimnisses in Leben und Welt.“19
Die Möglichkeit der Erfüllung dieser drei Aufgaben bei der Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen im Blick zu haben, ist sicherlich sinnvoll, allerdings kann sie nur das ideale
Ziel und nicht die Messlatte des Erfolgs unterrichtlicher Prozesse sein, da ihre Erreichung
14 BITTER, GOTTFRIED: Religionsdidaktik. In: Lexikon für Theologie und Kirche. Freiburg im Breisgau,
1999/2006, Sp.1045-1046 [abgekürzt: BITTER, GOTTFRIED: Religionsdidaktik]
15 BITTER, GOTTFRIED: Religionsdidaktik, Sp.1046
16 Auch wenn es manche synonyme Verwendung des Begriffes Glaubensdidaktik gibt, so ist dennoch ein
deutlicher Trennstrich zwischen Glaubens- und Religionsdidaktik zu ziehen. Der Unterschied wird
insbesondere in der Beschreibung der Aufgaben offenbar: „Aufgabe der Gd. ist sowohl das Fördern der
individuellen G.-Gestalt als auch das Verknüpfen des G. des einzelnen mit dem G. der Gemeinde.“
(entnommen aus: BITTER, GOTTFRIED: Glaubensdidaktik. In: Lexikon für Theologie und Kirche. Bd. 4,
Freiburg im Breisgau, 1999/2006, Sp.707-709 [abgekürzt: BITTER, GOTTFRIED: Glaubensdidaktik], Sp.708)
Für eine Glaubensdidaktik liegt bereits ein Glaube vor; in der Religionsdidaktik hingegen wird die
Entdeckung eines eben solchen angebahnt.
17 BITTER, GOTTFRIED: Religionsdidaktik, Sp.1046
18 vgl. BITTER, GOTTFRIED: Religionsdidaktik, Sp.1046
19 BITTER, GOTTFRIED: Religionsdidaktik, Sp.1046
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längst nicht immer im Unterricht geschieht. Religionsdidaktik wird daher im weiteren
Verlauf der Arbeit von mir grundsätzlich als Weg des Benennens von Lern- und
Lehrwegen für den Bereich der Religion verstanden.
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1.3 Zum Verhältnis der Wissenschaften
Während in den bisherigen Ausführungen deutlich wurde, wie die Termini Religionspäda-
gogik und -didaktik zu sehen sind, geht es im Folgenden um das Verhältnis dieser Termini
und Bereiche zu anderen Wissenschaften. PETER BIEHL formuliert grundlegend wie folgt:
„RP ist eine eigenständige theol. Disziplin, die eine Zwischenstellung zwischen Theologie,
Religionswissenschaft u. Pädagogik einnimmt. [...] Sie nimmt M. [Methoden] der (Prakt.)
Theologie und der Pädagogik (Erziehungs- und Sozialwissenschaften) in Anspruch.“20
Damit skizziert BIEHL zunächst die Position der Religionspädagogik im Verhältnis zur
Theologie, Religionswissenschaft und Pädagogik und macht deutlich, dass Adaptionen aus
den „Fremdbereichen“ getätigt werden. Ungeklärt bleibt in dieser These, welches
Verhältnis zu anderen Wissenschaften oder Erkenntnistheorien anzustreben ist bzw.
angestrebt wird.
Für die vorliegende Arbeit ist die Frage, welches Verhältnis die jeweiligen Wissenschaften
und Erkenntnistheorien zueinander haben, wesentlich, da es darum gehen wird, in die
Religionspädagogik und -didaktik eine andere mögliche Perspektive einzuführen.
Im weiteren Verlauf des Abschnittes nutze ich zur Festlegung des angestrebten
Verhältnisses die Erkenntnisse von METTE und STEINKAMP,  die  in  ihrem  Werk
„Sozialwissenschaften und Praktische Theologie“ unter anderem der Frage nach dem
Verhältnis der praktischen Theologie zu anderen Wissenschaften (insbesondere den
Sozialwissenschaften) nachgehen und vier mögliche Paradigmen des Verhältnisses
vorstellen.
Grundsätzlich ist, so stellen METTE /  STEINKAMP fest, anzumerken, dass der Versuch,
Denkmodelle und Schemata, welche das Verhältnis zwischen zwei Wissenschaften zu
beschreiben suchen, immer in der Schwierigkeit steht, einer Vereinfachung anheim zu
fallen, da die Komplexität der Beziehungen der Wissenschaften untereinander nicht
komplett erfasst wird.
Auch die Idee, das Verhältnis der Sozialwissenschaften zu der Praktischen Theologie
darzustellen, muss scheitern, da es eben jene vermeintlich klar umrissenen Wissenschaften
20 BIEHL, PETER: Religionspädagogik. Methoden. In: Mette, Norbert / Rickers, Folkert (Hrsg.): Lexikon der
Religionspädagogik. Neukirchen-Vluyn, 2001, Sp.1735-1743 [abgekürzt: BIEHL, PETER: Religionspädagogik.
Methoden.], Sp.1735
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nicht gibt. Dennoch ist die Verhältnisbestimmung der Wissenschaften zueinander für diese
Arbeit unerlässlich, um deutlich zu machen, dass im Weiteren bei der Auswahl der Partner
der Religionspädagogik und -didaktik wohl überlegt und nicht beliebig gehandelt wurde.
METTE und STEINKAMP formulieren den Zusammenhang wie folgt:
„Die idealtypische Klassifizierung von Typen des Beziehungsverhältnisses von Praktischer
Theologie und Sozialwissenschaften scheint denn auch angesichts der Schwierigkeiten, diese
Beziehung zu bestimmen, als besonders geeignetes Instrument. Daher ist das folgende Schema in
erster Linie als idealtypisches zu verstehen, obwohl die ersten drei Typen natürlich auch eine
geschichtliche Phasen-Abfolge markieren. Ferner enthält es in der Form des dritten Grundtypus
(Paradigma der konvergierenden Optionen) unzweideutig eine Wertung. Die normative Implikation
des Schemas beeinträchtigt indessen nicht seine idealtypische Funktion, das heißt die Möglichkeit,
es als analytisches Instrument zu benutzen, konkrete wissenschaftlich-interdisziplinäre (Ko-)
Operationen auf ihre jeweiligen Anteile an einzelnen Idealtypen hin zu untersuchen.“21
Das erste der vier Paradigmen der möglichen Verhältnisse ist das „ancilla“-Paradigma:
Neben der althergebrachten Form, in welcher die Theologie vor allem über der Philosophie
steht, existiert nach der Aussage von METTE / STEINKAMP eine aktuelle Variante: Diese
sieht im Bereich der Praktischen Theologie zumeist eine Methodenübernahme aus den
Humanwissenschaften vor, welche für die Praktische Theologie in ihrem Sinne
gewinnbringend genutzt wird. „Das theologische Vorverständnis (über die „Wahrheit“
eines Sachverhalts) entscheidet [dabei] darüber, welche humanwissenschaftlichen
Erkenntnisse nützlich, welche schädlich sind.“22 Es findet eine nach Nützlichkeitsaspekten
geleitete, teilweise Adaption statt, ohne das entsprechende Denkgebäude zu durchdringen.
Gewissermaßen entgegengesetzt zum „ancilla“-Paradigma ist das „Fremdprophetie“-
Paradigma zu sehen. Dabei ist der Begriff Prophetie dahingehend zu verstehen, dass etwas
von außen und damit von Fremden kommt.23 Dieses Fremde wird sodann komplett
übernommen. Es kann sich dabei etwa um ein „Theoriegebäude, eine Handlungsmethode,
einen Wissensbestand aus einer anderen Wissenschaft samt der ihnen impliziten Werte,
Grundannahmen, Menschenbilder“24 handeln. Dabei werden von der Theologie, so
SCHARFENBERG, Bestandteile der jüdisch-christlichen Tradition wiederentdeckt oder es
werden neue „Wahrheiten“ gefunden.25 METTE / STEINKAMP merken dazu kritisch an, dass
bei solchen kompletten Adaptionen häufig nur wenig kritische Anfragen an die Konzepte
21 METTE, NORBERT / STEINKAMP, HERMANN: Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, S.166
22 METTE, NORBERT / STEINKAMP, HERMANN: Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, S.167
23 METTE, NORBERT / STEINKAMP, HERMANN: Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, S.169
„In der Regel ist nicht nur die Prophetie, sondern sind auch die einzelnen Propheten benennbar: C.Rogers,
R.Cohn, F.Perls, usw.“
24 METTE, NORBERT / STEINKAMP, HERMANN: Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, S.168
25 vgl. METTE, NORBERT / STEINKAMP, HERMANN: Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, S.168
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gestellt werden und der eigene Bereich ohne Reflexion überdeckt wird und sich folgendes
Problem ergibt:
„Gerade in solchen Subsystemen von Kirche und Theologie [als Beispiel wird die Telefonseelsorge
genannt] ist dabei freilich nicht zu übersehen, daß die Theologie ob ihrer Begeisterung für die
„neuen Heilslehren“ ihre Identität und ihr kritisches Potential zu verlieren droht“26.
Wie in der Beschreibung der beiden obenstehenden Paradigmen deutlich wird, sind beide
aus der Sicht von METTE / STEINKAMP durch Mängel gekennzeichnet. Sie lassen, zwar in je
eigener Ausprägung, „ein Defizit wissenschaftstheoretischer Selbstreflexion“27
durchscheinen.
Nach diesen beiden mangelbehafteten Optionen stellen die Autoren METTE und
STEINKAMP das Paradigma der konvergierenden Optionen vor. Dieses wird deutlich von
ihnen favorisiert, da es die Interaktion der jeweiligen Wissenschaften wissenschaftstheore-
tisch verantwortet wahrnimmt. Hierbei ist wesentlich, dass
„[...] sich die Wissenschaftler bei der Konstruktion bzw. Kombination interdisziplinärer
Wissensbestände der beiderseitigen erkenntnisleitenden Interessen vergewissern [und ... dass] die
Selektion des „fremden“ Wissensbestandes auf der Basis gleicher, zumindest kompatibler (=
konvergierender) Optionen erfolgt.“28
Dabei wird sichergestellt, dass die inneren Strukturen von beiden Wissenschaftsdisziplinen
ausreichend bekannt sind und damit die gewählte Option selektiv tätig sein kann.
Transparenz ist hierzu ein entscheidender Faktor. Auch ENGLERT favorisiert im Sinne der
Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik das Paradigma der konvergierenden
Optionen, wenn er schreibt: „Insofern muß der Religionspädagoge verschiedene
wissenschaftliche Sprachspiele beherrschen, um der besonderen Komplexität seines
Problembereiches gerecht werden zu können.“29
Was bedeutet dieser Grundgedanke für die vorliegende Arbeit? Bevor die Grundlagen in
einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik
zusammengeführt werden können, müssen die Situation der Religionspädagogik und -
didaktik, die systemisch-konstruktivistische Pädagogik und ihre erkenntnistheoretischen
Ursprünge, eine systemisch-konstruktivistische Erziehung und mögliche Konfliktpunkte
und Schwierigkeiten intensiv beleuchtet werden.
26 METTE, NORBERT / STEINKAMP, HERMANN: Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, S.168
27 METTE, NORBERT / STEINKAMP, HERMANN: Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, S.170
28 METTE, NORBERT / STEINKAMP, HERMANN: Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, S.170
29 ENGLERT, RUDOLF: Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik, S.430
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Das letzte der vier Paradigmen wird von METTE und STEINKAMP nicht mehr als solches
bezeichnet, da es die praktische Realisierung des Paradigmas der konvergierenden
Optionen darstellt: Praktische Theologie als Sozialwissenschaft. Dieses gilt nur dann, wenn
es sich nicht allein um die Nutzung sozialwissenschaftlicher Theorien und ihrer
Begrifflichkeiten und Methoden handelt, sondern wenn eine gegenseitige Befruchtung
zumindest möglich ist. Leider ist dabei oft eine adaptive Rolle der Theologie zu
beobachten.30
30 vgl. METTE, NORBERT / STEINKAMP, HERMANN: Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, S.174
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2 Religionsunterricht (am Berufskolleg) – allgemeine und
besondere Grundlagen
2.1 Allgemeine Grundlagen
Wie im Titel des Kapitels deutlich wird, möchte ich im Weiteren auf Grundlagen des
Religionsunterrichtes eingehen. Dazu wurden unter 1.1 und 1.2 von ENGLERT und BITTER
schon Aufgaben, welche der Religionspädagogik und -didaktik eigen sind, thematisiert.
Aber speziell auch aus kirchlicher, katholischer Sicht werden dem Religionsunterricht
Aufgaben und Kontexte angetragen, auf die im Weiteren eingegangen wird.
Unterschiedliche Bedingungen beeinflussen die Umsetzung der Aufgaben. Ein
wesentlicher Faktor ist dabei die veränderte (Lebens-) Situation (der Schüler, der
Gesellschaft), in der der Unterricht stattfindet. Neben dieser Situationsbeschreibung spielt
für den Unterricht die Frage der Konfessionalität und des Umgangs mit ihr eine
entscheidende Rolle. Abschließend möchte ich auf die Situation und Rolle des
Religionslehrers eingehen.
2.1.1 Die Aufgaben und das Grundverständnis des Religionsunterrichtes aus der
Sicht der DBK
„[...] Religion eröffnet einen eigenen Zugang zur Wirklichkeit, der durch keinen anderen
Modus der Welterfahrung ersetzt werden kann. Der Ort religiöser Bildung in der Schule ist
primär der Religionsunterricht.“31
Das vorliegende Zitat eröffnet einen Eindruck von der grundsätzlichen Idee, die dem
Religionsunterricht zugrunde liegt: Einen oder mehrere andere Kontexte zu eröffnen, die
von anderen Fächern oder Bereichen nicht geleistet werden können und den Modus der
christlichen Welterfahrung anzubieten. Die Schule ist der wesentliche Ort, an dem
religiöse Bildung stattfindet. Der oben angesprochenen andere Modus der Welterfahrung
schlägt sich dann in der grundsätzlichen Aufgabe des Religionsunterrichtes wieder,
nämlich dem Gedanken, dass er „zu verantwortlichem Denken und Verhalten im Hinblick
31 SEKRETARIAT DER DBK (HRSG.): Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen. Bonn, 2005
[abgekürzt: SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen]
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auf Religion und Glaube befähigen [soll].“32 Diese Befähigung wird insbesondere erreicht
durch die Erfüllung folgender Aufgaben:
„[Die] Vermittlung von strukturiertem und lebensbedeutsamem Grundwissen über den
Glauben der Kirche, [das] Vertrautmachen mit Formen gelebten Glaubens und [die]
Förderung religiöser Dialog- und Urteilsfähigkeit.“33 Was sich hinter diesen groben
Aufgaben genauer verbirgt, wird nachfolgend dargestellt. Festzuhalten ist zuvor jedoch,
dass es nicht nur um den Erwerb von Kenntnissen gehen soll, sondern immer auch um die
Ermöglichung von Religion und Glaube selbst ohne in eine Katechese zu verfallen.
Die erste Aufgabe bedeutet unter anderem, dass der Religionsunterricht Haltungen fördern
will, welche für den christlichen Glauben bedeutsam sind; dass er die Erweiterung von
Grundkenntnissen fortführt; dass er zur Toleranz erzieht; dass er Kerninhalte anderer
Religionen vermittelt; u.a.m.34
Die zweite Aufgabe gründet in der veränderten Situation der Schüler und der veränderten
Situation des Unterrichts (vgl. 2.1.2): Da die Schüler in der Regel nicht mehr religiöse oder
religiös relevante Erfahrungen aus dem außerschulischen Umfeld mitbringen, ist es
zunehmend die Aufgabe des Religionsunterrichtes, den Schülern einen Zugang zum
Glauben zu ermöglichen. Dies geschieht unter anderem durch den konkreten Bezug zur
Glaubenspraxis.35 Deutlich davon unterschieden wird die Katechese. Hier kommt auch die
von BITTER getroffene Unterscheidung in den engeren und weiteren Begriff der
Religionsdidaktik zum Tragen (vgl. 1.2). Der engere Begriff der Religionsdidaktik, der in
dieser Arbeit mit dem Begriff Religionsdidaktik benannt wird, ist deutlich zu
unterscheiden vom weiteren Begriff der Religionsdidaktik, die die angesprochene
Katechese mit einschließt.
32 SEKRETARIAT DER DBK (HRSG.): Arbeitshilfen 66. Texte zu Katechese und Religionsunterricht. Bonn,
1998 [abgekürzt: SEKRETARIAT DER DBK: Katechese und Religionsunterricht], S.163
Ausführlicheres in: SEKRETARIAT DER DBK: Katechese und Religionsunterricht, S.156
33 SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.18
34 vgl. SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.18-23; Korrespondierend dazu lassen sich
die Ausführungen von ROTTHAUS und HASENHÜTTL anführen (vgl. 5.3, 9.1.3).
35 vgl. SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.23-24
und SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.25
„An erster Stelle steht hierbei das Vertrautmachen mit Sprach- und Ausdrucksformen des Glaubens. Da ist
natürlich zunächst die Sprache der Bibel zu nennen, die auch die erste Sprache der Kirche ist, die großen und
kleinen Erzählungen, die Psalmen und Gebote. Sodann die Sprache der Gebete und liturgischen Feiern,
Gebetsgesten wie das Kreuzzeichen, die geöffneten oder gefalteten Hände, die Kniebeuge und anderes
mehr.“ Selbstverständlich ist deutlich zwischen pädagogischen Ritualen und authentisch religiösen zu
unterscheiden.
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Als dritte Aufgabe wird die Förderung der Dialog- und Urteilsfähigkeit der Schüler
genannt. Dabei ist wesentlich, dass der Glaube, der vermittelt werden soll, der rationalen
Verantwortung unterliegt und daher im Diskurs zugänglich gemacht und besprochen
werden muss.36
Neben den grundlegenden Gedanken dazu, welche Aufgaben der Religionsunterricht
übernimmt, ist für die vorliegende Arbeit der Umgang mit dem Themenkomplex der
Wahrheitsansprüche wesentlich, da der systemisch-konstruktivistischen Erkenntnistheorie
ein eigenes Wahrheitsverständnis zugrunde liegt, welches oft als dem christlichen
Wahrheitsverständis widersprechend gesehen wird.
Die Deutsche Bischofskonferenz geht in ihren Äußerungen explizit und wie folgt auf die
Frage der Wahrheitsansprüche ein. Es heißt, der Religionsunterricht sei ein Ort
„ernsthaften Ringens um Wahrheitserkenntnis“37. Der Religionsunterricht wird fernerhin
von einem bestimmten Wahrheitsverständnis geleitet: „Wahrheit ist kein Besitz, über den
jemand verfügt, sondern ein Anspruch, unter dem alle am Unterricht Beteiligten stehen und
dem sie verpflichtet sind.“ 38 Wie aus systemisch-konstruktivistischer Sicht Wahrheit
gesehen wird, wird in Kapitel 4 näher thematisiert und inwiefern der mögliche
Konfliktpunkt in der Wahrheitsfrage zu lösen sein könnte, wird in Kapitel 8.5 näher
vorgestellt.
2.1.2 Die veränderte (Lebens-) Situation
Oben deutete ich bereits an, dass der Religionsunterricht verschiedenen Bedingungen
unterliegt. Neben den Voraussetzungen, welche sich durch die grundlegenden Dokumente
kirchlicher- und staatlicherseits ergeben, ist die (Lebens-) Situation der Beteiligten und die
des Systems Schule und der Gesellschaft beeinflussend, ja entscheidend. In der
Veröffentlichung „Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen“ von der
Deutschen Bischofskonferenz aus dem Jahre 2005 wird die veränderte (Lebens-) Situation
der Kinder und Jugendlichen sowie der Schule und des Unterrichts dargestellt. Da auf
dieser Basis die neuesten pädagogische und didaktische Folgerungen für den
36 SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.27-28
Der Themenkomplex des Diskurses und einer entsprechenden Kommunikation wird vor allem unter Bezug
auf REICH und ARNOLD in Kapitel 6 behandelt.
37 SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.28
38 SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.28
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Religionsunterricht kirchlicherseits getroffen werden, stelle ich diese Äußerungen
nachfolgend dar. Die Deutsche Bischofskonferenz stellt eingangs fest:
„Eine wachsende Zahl der Schülerinnen und Schüler, die am Religionsunterricht teilnehmen, macht
kaum noch Erfahrungen mit gelebtem Glauben. [...] Einige [Eltern] lehnen aus falsch verstandenem
Respekt vor der Freiheit des Kindes bewusst eine religiöse Erziehung ab, um seine spätere religiöse
Entscheidung nicht zu beeinflussen. [...] Viele neigen vielmehr dazu die religiöse Erziehung ihrer
Kinder den „Fachleuten“ in der Gemeinde und in der Schule zu überlassen.“39
In diesem Zitat werden die wichtigsten Veränderungen, die die Kinder und Jugendlichen in
der Gesellschaft betreffen40, angesprochen. Der Religionsunterricht kann kaum noch auf
konkrete Religions- und Glaubenserfahrungen, die die Schüler in ihrem außerschulischen
Alltag machen, zurückgreifen:
„Das Besondere an der Lebenssituation heutiger Jugendlicher ist nun, dass sie in diese religiöse
Vielfalt hineingeboren sind. Sie kennen eine Gesellschaft, die durch feste Traditionen geprägt ist,
praktisch nicht mehr und nehmen die plurale Gesellschaft als selbstverständlich wahr. Die Freiheit,
selbst entscheiden zu können, an was man glauben kann und will, ist ein zentrales Kennzeichen der
Religiosität heutiger Jugendlicher. [...] Das Christentum ist nicht mehr die akzeptierte Leitreligi-
on.“41
Damit fällt auch eine durch die Gemeinde geleistete Sozialisation weitestgehend weg.
Teilweise werden die Schüler mit dem Gesamtkomplex durch ihre Eltern bewusst nicht in
Kontakt gebracht, um keine Beeinflussung vorzunehmen. Allerdings besteht doch zumeist
das Interesse, dass die Kinder und Jugendlichen den Religionsunterricht besuchen, da sie in
einer religiösen Pluralität groß werden und die Eltern sich wünschen, dass eine
Orientierung durch „Fachleute“ gegeben wird. Meiner Ansicht nach trifft diese Sichtweise
vor allem auf den allgemeinbildenden Bereich zu, denn die Frage, ob der Religionsunter-
richt besucht wird, stellt sich für viele Schüler ab der Möglichkeit, sich aufgrund der
Religionsfreiheit vom Unterricht abzumelden. Der Grund für eine Abmeldung oder der
Verbleib im Unterricht liegt oft genug nicht in der Konfession oder einem genuinen
Interesse des Schülers am Fach. Mindestens so häufig spielen die Meinung der Eltern, bei
Berufsschülern die Meinung des Betriebes des Auszubildenden oder der weitere
angedachte berufliche Werdegang eine entscheidende Rolle. Nicht selten wird der Verbleib
bei dennoch vorliegendem Desinteresse mit den genannten Aspekten argumentiert.
39 SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.13-14
40 Weitere Informationen sind beispielsweise den verschiedenen Shell-Studien zu entnehmen.
Verfügbar unter:
http://www.shell.com/home/content/de-de/society_environment/jugendstudie/2006/dir_jugendstudie.html
[Abrufdatum 17.05.2008] [abgekürzt: Shell-Studien]
Interessant ist ebenfalls das Heft 50 der Religionspädagogischen Beiträge aus dem Jahr 2003 mit dem Titel
„Wozu heute religiöse Bildung?“
41 RIEGEL, ULRICH: Jugend ohne Gott? Eckdaten zur Religiosität Jugendlicher. In: Informationen für
Religionslehrerinnen und Religionslehrer im Bistum Limburg. Heft 1-2/2007, S.15-21 [abgekürzt: RIEGEL,
ULRICH: Jugend ohne Gott?], S.15
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Die Schule und ihre Situation hat sich dahingehend verändert, dass versucht wird, die
schlechten Ergebnisse der Pisa-Studie, die deutliche Mängel bei der Vermittlung von
grundlegenden kulturellen Fähigkeiten und Fertigkeiten offenbarte, in der Zukunft zu
vermeiden.42 Diese Nachbesserungen betreffen auch den Religionsunterricht, da Postulate
und Veränderungen für den gesamten Schulsektor angestrebt werden. Für den
Religionsunterricht am Berufskolleg kommt hinzu, dass anders als im allgemeinbildenden
Sektor, eine berufsbezogene Kompetenzbildung im Rahmen einer Lernfelddidaktik und
Handlungsorientierung angezeigt ist.43
2.1.3 Konfessionalität?
Konfessionalität ist für den katholischen Religionsunterricht ein grundlegender Begriff, der
allerdings in der realen Ausprägung des Religionsunterrichtes höchst unterschiedlich erlebt
werden kann. Aus katholischer Sicht werden zur Frage der Konfessionalität des
Religionsunterrichtes insbesondere im Dokument „Die bildende Kraft des Religionsunter-
richts. Zur Konfessionalität des katholischen Religionsunterrichts“44 Antworten gegeben.
Diese werden hier in Auszügen und mit Ergänzungen dargestellt.
Grundsätzlich ist zwischen Konfession, welche ein Bekenntnis ist, und Konfessionalismus,
welcher eine sich verselbstständigte Haltung der Unverständlichkeit des Anderen meint, zu
unterscheiden. Konfession bedeutet aus sich heraus die Zusage zu einem Bekenntnis und
damit auch die Absagen an andere Bekenntnisse.45
Wenn im Zusammenhang von schulischem Religionsunterricht die Rede von
Konfessionalität ist, dann liegt dieser zuerst Absatz 3, Satz 1 und 2 des siebten Artikels aus
dem Grundgesetz zugrunde:
„Der Religionsunterricht ist in den öffentlichen Schulen, mit Ausnahme der bekenntnisfreien
Schulen, ordentliches Lehrfach. Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechts wird Religionsunter-
richt in Übereinstimmung mit den Grundsätzen der Religionsgemeinschaften erteilt.“
Damit wird vorausgesetzt,
„dass der Unterricht in ‚konfessioneller Positivität und Gebundenheit’ zu erteilen ist. Er ist keine
überkonfessionelle vergleichende Betrachtung religiöser Lehren, nicht bloße Morallehre,
42 vgl. SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.15
43 vgl. Kapitel 2.2.1, 2.2.2, 2.2.3
44 SEKRETARIAT DER DEUTSCHEN BISCHOFSKONFERENZ (HRSG.): Die bildende Kraft des Religionsunterrichts.
Zur Konfessionalität des katholischen Religionsunterrichts. Bonn, 1996 [abgekürzt: SEKRETARIAT DER DBK:
Die bildende Kraft]
45 vgl. SEKRETARIAT DER DBK: Die bildende Kraft, S.46
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Sittenunterricht, historische und relativierende Religionskunde, Religions- oder Bibelgeschichte.
Sein Gegenstand ist vielmehr der Bekenntnisinhalt, nämlich die Glaubenssätze der jeweiligen
Religionsgemeinschaft. Diese als bestehende Wahrheiten zu vermitteln ist seine Aufgabe.“46
In den vorliegenden Zitaten wird deutlich, dass es der Idee des Gesetzes nach keinen
überkonfessionellen und/oder gemischtkonfessionellen und/oder gemischreligiösen
Religionsunterricht geben kann. Daher wird in Bezug auf die Konfessionalität weithin von
der Trias gesprochen, welche die Übereinstimmung der Konfessionalität von Lehrer,
Schüler und der Lehre meint. Dazu sind folgende Anmerkungen zu machen:
Für den Lehrer ist es selbstverständlich, dass er das, was er im Bereich des Religionsunter-
richtes lehrt, auch vertreten und seinen Glauben bezeugen muss, wie es der missio
canonica entspricht. Zur Konfessionalität der Schüler ist anzumerken, dass diese, auch
wenn ihnen selbst dies nicht immer bewusst ist, ein Recht darauf haben, in die Grundzüge
ihrer Konfession in Theorie und Praxis eingeführt zu werden. Zuletzt ist zur Lehre zu
sagen, dass es kein konfessionsloses oder überkonfessionelles Christentum gibt. Neben
kleineren Unterschieden sind das unterschiedliche Kirchenverständnis und die
unterschiedliche Kirchenpraxis nicht zu unterschätzende Faktoren.47 Gegen eine
Kooperation und sinnvolle Zusammenarbeit der unterschiedlichen Konfessionen ist aus
Sicht der katholischen Kirche nichts einzuwenden, doch „kann eine sinnvolle
Zusammenarbeit nicht die Auflösung und Verschmelzung der Fächer bedeuten. Vielmehr
muß jedes Fach in die Kooperation seine besondere Sicht einbringen und sie darin
anwenden.“48
Neben der grundsätzlichen Regelung der Konfessionalität des Unterrichts ist ebenso die
Teilnahme konfessionsfremder und konfessionsloser Schüler am Religionsunterricht klar
geregelt. Da, aus kirchlicher Sicht, grundsätzlich die Teilnahme konfessionsfremder und
konfessionsloser Schüler am Religionsunterricht eine Ausnahme darstellt, wurde sie von
den Vätern des Grundgesetzes nicht explizit bedacht.
46 HESSELBERGER, DIETER: Das Grundgesetz. Kommentar für die politische Bildung, Bonn 1996 [abgekürzt:
HESSELBERGER, DIETER: Das Grundgesetz.], S.115
47 vgl. SEKRETARIAT DER DBK: Die bildende Kraft, S.50-58
Außerdem ist anzumerken: Oft werden Unterschiede an praktischen Handlungen offenbar, die dann aber
auch auf der theoretischen Ebene besprochen werden müssen. Beispielhaft sei an dieser Stelle aus meiner
Unterrichtserfahrung die immer wiederkehrende Frage danach erwähnt, wie sich das Eheverständnis der
katholischen und evangelischen Kirche unterscheiden.
48 SEKRETARIAT DER DBK: Die bildende Kraft, S.59
vgl. auch: WEINZ, WILLI / JAKOBI, JOSEF: Die juristischen Grundlagen des Religionsunterrichtes an
Berufskollegs im Land Nordrhein-Westfalen. Schmallenberg, 2001 [abgekürzt: WEINZ, WILLI / JAKOBI,
JOSEF: Religionsunterricht an Berufskollegs]
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Aber
„[v]erfassungsrechtlich unbedenklich ist nach der Entscheidung des Bundesverfassungsgerichtes ‚die
geordnete Teilnahme von Schülern einer anderen Konfession am Religionsunterricht, solange der
Unterricht dadurch nicht seine besondere Prägung als konfessionell gebundene Veranstaltung
verliert’49“50
Voraussetzung, um am Unterricht eines anderen Bekenntnisses teilzunehmen, ist es, eine
klare Entscheidung zu treffen, an diesem Unterricht teilnehmen zu wollen, sowie eine
Willensabsicht und Bejahung zur religiösen Erziehung in dem betreffenden Bekenntnis,
der betreffenden Religion abzugeben.51
In der unterrichtlichen Realität der meisten Berufskollegs hingegen ist der konfessionell-
und religionsgemischte Unterricht der Normalfall. Auf die Spitze getrieben klingt dies so:
„‚Konfessionell gebunden ist nur einer in der Klasse – der Lehrer’, so bringt ein Befragter
die Erfahrung [...] auf den Punkt.“52 Höchst selten gibt es die Möglichkeit den Unterricht
eines Ersatzfaches zu besuchen. Eine besondere Bitte um Teilnahme an einem eigentlich
konfessionsgebundenen Religionsunterricht muss in der Praxis nicht erfolgen. Es wird im
Klassenverband unterrichtet, die Konfession wird durch den unterrichtenden Lehrer
bestimmt. Mitunter sind da, je nach Bildungsgang, nicht nur die Teilnehmer mit
katholischer Konfession, sondern auch die mit christlicher Religion in der Minderzahl.
2.1.4 Zur Situation des Religionslehrers
Neben den Voraussetzungen für den Religionsunterricht und seinen Aufgaben wird in den
Veröffentlichungen der DBK der Religionslehrer als Schnittstelle zwischen Kirche und
Schule angesprochen.53 In den Aussagen, welche hier zusammenfassend vorgestellt und
durch einen Artikel des Aachener Hochschulpfarrers CHRISTOPH STENDER54 ergänzt
werden sollen, wird die Position der Religionslehrer beschrieben.
49 Bundesverfassungsgericht, Beschluss vom 25.Februar 1987, BverfGE Bd.74, S.254
50 SEKRETARIAT DER DBK: Die bildende Kraft, S.70
51 vgl. WEINZ, WILLI / JAKOBI, JOSEF: Religionsunterricht an Berufskollegs, S.152
52 BIRK, GERD: Erfahrungen von Lehrerinnen und Lehrern. In: Gesellschaft für Religionspädagogik /
Deutscher Katechetenverein (Hrsg.): Neues Handbuch für den Religionsunterricht an berufsbildenden
Schulen. (BRU-Handbuch). Neukirchen-Vluyn, 2005, S.14-18 [abgekürzt: BIRK, GERD: Erfahrungen von
Lehrer(innen)], S.14
oder KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden, S.162
„Seine Konfessionalität [gemeint ist der Religionsunterricht] hängt oft an der Konfession der Lehrenden
allein.“
53 SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.34-36
54 STENDER, CHRISTOPH: „Frontgroup“. Religionslehrer, die neue „Frontgroup“ auf der Bühne einer
abtretenden Pastoral. In: Pastoralblatt für die Diözesen Aachen, Berlin, Essen, Hildesheim, Köln, Osnabrück.
Heft 7/2006, S. 207-213 [abgekürzt: STENDER, CHRISTOPH: „Frontgroup“]
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Rückbeziehend auf den vorhergehenden Abschnitt ist festzuhalten: „Infolge der
veränderten religiösen Situation der Kinder und Jugendlichen sind die Religionslehrerin-
nen und Religionslehrer in der Schule für viele Schülerinnen und Schüler die wichtigsten
Ansprechpartner in Glaubens- und Lebensfragen.“55 Dies liegt nicht zuletzt an der
„abtretenden Pastoral“ wie STENDER eindrucksvoll beschreibt:56
„Es gehört also keine besonders prophetische Gabe zu der Erkenntnis, dass die RL [Religionslehrer]
die neue kirchliche „Frontgroup“ auf der zunehmend sich verdunkelnden Bühne der öffentlichen
Wahrnehmung von Kirche sein werden, und hoffentlich auch sein sollen.“57
Die Aufgabe der Religionslehrer in der Schule ist es nicht nur über den Glauben zu
sprechen, sondern diesen auch zu bezeugen und zu verkünden und seelsorglich tätig zu
sein.58 Beim Stichwort „verkünden“ regt sich allerdings bei vielen Menschen Widerstand:
Schließlich soll es in der Schule nicht um Missionierung oder Katechese gehen. Kann
daher also entsprechend gearbeitet werden? STENDER antwortet auf diese Frage, wie ich
finde, sehr treffend: „Wer vom christlichen Glauben erzählt (z.B. der RL im RU), muss
damit rechnen, dass ‚seine Erzählung’ nicht nur den Charakter einer Information hat,
sondern auch die Potenz beinhaltet, zum Glauben zu (ver)führen.“59
Aufgrund der zwiespältigen Lage zwischen Realität und Anspruch fordern sowohl die
deutschen Bischöfe als auch STENDER eine gute, begleitende Lehrerpastoral60, denn auf die
55 SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.34
56 STENDER, CHRISTOPH: „Frontgroup“, S.207-208
Es nimmt sowohl die Zahl der hauptamtlich pastoral tätigen Personen, wie Priester, Diakone,
Pastoralreferenten ab, als auch die Zahl derer, die im Hintergrund tätig sind, wie Küster, Organisten.
Zusätzlich fallen Jugendbildungseinrichtungen Streichungen zum Opfer.
57 STENDER, CHRISTOPH: „Frontgroup“, S.209
58 vgl. SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.34
und STENDER, CHRISTOPH: „Frontgroup“, S.209
sowie KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden, S.160
59 STENDER, CHRISTOPH: „Frontgroup“, S.211
60 STENDER, CHRISTOPH: „Frontgroup“, S.212, 213
und SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.35
bei KIEßLING werden diese Forderungen bestätigt, vgl. KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden, S.163
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Dauer „werden Religionslehrerinnen und Religionslehrer den Brückenbau zwischen Schule
und Kirche nur bewältigen, wenn sie sich Quellen erschließen, aus denen ihre Spiritualität
gespeist werden kann.“61
61 SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.35
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2.2 Pädagogische und didaktische Grundlagen des Religionsunterrichts
am Berufskolleg
Als zweiten Schritt stelle ich, wie oben angekündigt, die pädagogischen und didaktischen
Grundlagen des Religionsunterrichtes am Berufskolleg und folglicherweise die
Kompetenz- und Handlungsorientierung, sowie das Lernfeldkonzept vor.
Dabei geht es zunächst darum deutlich zu machen, inwiefern der Unterricht am
Berufskolleg die Fortsetzung des Unterrichts der Sekundarstufe I ist und welche
unterschiedlichen Meinungen es zum Aspekt der Kompetenzorientierung im
Religionsunterricht gibt. Nachfolgend wird das Konzept des Handlungsorientierten
Unterrichts, der am Berufskolleg derzeit aufgrund des Rahmens des Lernfeldkonzeptes
stattfindet, vorgestellt. Auch auf die möglichen Vor- und Nachteile des Lernfeldkonzeptes
für den Religionsunterricht wird eingegangen.
2.2.1 Kompetenzorientierung
Kompetenzorientierung ist ein Begriff, der in diversen Veröffentlichungen mittlerweile
gang und gäbe ist. Dabei wird der Begriff der Kompetenz in Diskussionen meist
vorausgesetzt, auch wenn er eigentlich nicht eindeutig definiert ist. In Anlehnung an
SCHRÖDER62 soll daher an dieser Stelle kurz die Genese der Kompetenzorientierung
wiedergegeben werden.
Ein mögliches Verständnis des Begriffes generiert sich aus dem sogenannten Klieme-
Gutachten und wurde von WEINERT wie folgt beschrieben: Kompetenzen sind
„die [...] kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die
Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können.“63
Im Unterschied dazu „wurde gerade in der Berufspädagogik bisher ein fachübergreifendes
Kompetenzverständnis gepflegt.“64 Dieses fächerübergreifende Verständnis lässt sich
inhaltlich zurückführen auf die Akzeptanz des Konzeptes der Handlungsorientierung (vgl.
2.2.2), welches zu einer verbesserten Handlungskompetenz der Schüler führen soll. „Eine
62 SCHRÖDER, BERND: Kompetenzorientierung. Stichworte zu Herkunft, Akzenten und didaktischer Leistung
eines Paradigmas im Blick auf den BRU. In: BRU Magazin für den Religionsunterricht in Berufsbildenden
Schulen. Heft 2/2007, S.5-7 [abgekürzt: SCHRÖDER, BERND: Kompetenzorientierung. Stichworte]
63 WEINERT, FRANZ E.: Leistungsmessung in Schulen. Weinheim, Basel 2001 [abgekürzt: WEINERT, FRANZ
E.: Leistungsmessung in Schulen], S.27
64 SCHRÖDER, BERND: Kompetenzorientierung. Stichworte, S.5
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gewisse ‚formale Legitimation’ als Leitziel der Berufsschule [...] erfuhr der Begriff der
Handlungskompetenz durch die Kultusministerkonferenz [...].“65 In den Handreichungen
der Kultusministerkonferenz wird Kompetenz von Qualifikation abgegrenzt und wie folgt
definiert:
„Kompetenz bezeichnet den Lernerfolg in Bezug auf den einzelnen Lernenden und seine
Befähigung zu eigenverantwortlichem Handeln in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten
Situationen. Demgegenüber wird unter Qualifikation der Lernerfolg in Bezug auf die
Verwertbarkeit, d.h. aus der Sicht der Nachfrage in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten
Situationen, verstanden.“66
In den Rahmenlehrplänen findet im Weiteren eine Ausdifferenzierung in Unterkompeten-
zen statt. Unabhängig von der Unschärfe des verwendeten Begriffes erläutert SCHRÖDER,
was ich im Folgenden zusammengefasst erläutere, worauf Kompetenzorientierung im
Unterricht abzielt:
Entscheidend in der Kompetenzorientierung ist der „Output“, der nicht nur schulisch,
sondern auch lebensweltlich verwendet werden können soll. Damit wendet man sich gegen
die Aufnahme trägen Wissens und hin zu einer Veränderung der Lernkultur. Außerdem
soll eine Messung und Vergleichbarkeit des Outputs erreicht werden. Die dazu im
Unterricht zu vermittelnden Inhalte werden jedoch nicht zentral vorgegeben, sondern durch
schulinterne Konferenzen erarbeitet. Dabei soll (nach WEINERT) Fachbezogenheit
vorrangig sein, was dem Konzept einer Ausdifferenzierung in vielfältigere Kompetenzen
entgegenläuft.67
Im Verhältnis zur vorangehenden didaktischen Ausrichtung der Lernzielorientierung sollen
die Kompetenzen nicht von außen an die Schüler herangetragen werden, sondern die
Schüler sollen ihr Lernbedürfnis selbst formulieren und so vielfältigere Lernwege als bei
einer Lernzielorientierung beschreiten.68
Für den Religionsunterricht an Berufskollegs gilt, dass er, falls ein allgemeinbildender
Abschluss erworben wird, die in der Sekundarstufe I erworbenen Kompetenzen vertiefen
sollte. Insbesondere in den Bildungsgängen des dualen Systems „sind demgegenüber
Kompetenzen so zu formulieren, dass drei Gesichtspunkte Berücksichtigung finden: [...]“69
65 BADER, REINHARD / MÜLLER, MARTINA: Leitziel der Berufsbildung: Handlungskompetenz. Anregungen
zur Ausdifferenzierung des Begriffes. In: Die Berufsbildende Schule, Heft 6/2002, S. 176-182 [abgekürzt:
BADER, REINHARD / MÜLLER, MARTINA: Handlungskompetenz], S.176
66 zitiert nach BADER, REINHARD / MÜLLER, MARTINA: Handlungskompetenz, S.176
67 vgl. SCHRÖDER, BERND: Kompetenzorientierung. Stichworte, S.6
68 SCHRÖDER, BERND: Kompetenzorientierung. Stichworte, S.6
69 SCHRÖDER, BERND: Kompetenzorientierung. Stichworte, S.6
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Erstens sollten die Kompetenzen teilweise berufsbezogen sein, zweitens sollten sie einen
deutlichen Fachbezug aufweisen und drittens sollten sie ebenfalls Kompetenzen aus der
Sekundarstufe I erweitern und vertiefen.70
Im Rahmen der Neugestaltung von Lehrplänen für das Berufskolleg, also auch für das
Fach katholische Religion, wurde in den letzten Jahren eine Kompetenzorientierung
angestrebt.71 Für die allgemeinbildenden Schulen ist diese Kompetenzorientierung bereits
Realität. Diese Neuorientierung ruft allenthalben Proteste wie auch Lob hervor. Im Forum
der Zeitschrift BRU (BRU Magazin für den Religionsunterricht in Berufsbildenden
Schulen) wurde unlängst dazu eine kontroverse Diskussion geführt, die die verschiedenen
Aspekte beleuchtet. Sie wird von mir kurz zusammengefasst dargestellt, um die
Vielschichtigkeit der Argumentationen zu beleuchten.72 Die geäußerten Argumente sollen
an dieser Stelle verzahnt genannt werden.
Wie bereits eingangs gesagt, arbeiten die allgemeinbildenden Schulen, von denen die
Schüler eines Berufskollegs kommen, nach dem Prinzip der Kompetenzorientierung.
Daher spricht dies zunächst dafür, diese Beschreibungsform für Lernbereiche im
Berufskolleg ebenfalls zu nutzen, um Fortführungen deutlich zu machen. SCHRÖDER, der
diese Position unterstützt, führt neben diesem Argument vier weitere an, die zeigen sollen,
inwiefern eine Kompetenzorientierung hilfreich ist.
Erstens: Die Kompetenzorientierung kann hilfreich sein, die Themenauswahl so zu treffen,
dass Schlüsselfragen religiöser Orientierung angesprochen werden. Dem ist mit RAHLWES,
welcher die konträre Position vertritt, zu entgegnen, dass im Rahmen der Kompetenzorien-
tierung beispielsweise Aspekte, „die sich mit den Stichworten Spiritualität, eigene
70 vgl. SCHRÖDER, BERND: Kompetenzorientierung. Stichworte, S.6-7
71 Seit 1998 gibt es in NRW für die Fachklassen des dualen Systems einen Lehrplan, der sich an
Kompetenzen (seit 2004 wird dieser Begriff verwendet) ausrichtet. Es werden folgende fünf Bereiche
genannt (zitiert nach LA GRO, JOHAN: Religiöse Kompetenzen – zwischen Theologiebezug und
Handlungsorientierung. Anmerkungen zu den neuen Lehrplänen für das Berufskolleg in NRW. In: BRU
Magazin für den Religionsunterricht in Berufsbildenden Schulen. Heft 46/2007, S.8 [abgekürzt: LA GRO,
JOHAN: Religiöse Kompetenzen]):
„1.Gefühle wahrnehmen – mitteilen – annehmen, 2. Sich informieren – kennen – übertragen, 3.Durchschauen
– urteilen – entscheiden, 4. Mitbestimmen – verantworten – gestalten, 5.Etwas wagen – hoffen – feiern.“
Der Autor hält die detaillierteren Formulierungen des Lehrplans im Übrigen für noch nicht gelungen.
72 SCHRÖDER, BERND / RAHLWES, BJÖRN UWE: Forum. Kompetenzorientierung: Pro und Contra. In: BRU
Magazin für den Religionsunterricht in Berufsbildenden Schulen. Heft 2/2007, S.10-12 [abgekürzt:
SCHRÖDER, BERND / RAHLWES, BJÖRN UWE: Kompetenzorientierung]
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Glaubensinhalte und Glaubenspraxis Wahrheitsanspruch des Christentums“73 befassen, zu
kurz kommen, weil „nur“ eine Orientierung an Schlüsselfragen stattfindet.
Zweitens, so SCHRÖDER, sei die Kompetenzorientierung hilfreich, um deutlich zu machen,
welche Fähigkeiten und Fertigkeiten erworben würden. An dieser Stelle ist die Frage zu
stellen, ob es sich dann bei der Kompetenzorientierung nicht letztlich doch um verkappte
Lernziele handelt, die es zu erreichen gilt. Ich finde diese Frage mehr als berechtigt, denn
ich kann aus meinem eigenen Referendariat berichten, dass in Unterrichtsentwürfen zwar
Kompetenzen als „Reihen- und Stundenziele“ zu formulieren waren, es sich aber durch die
zu diesem Zeitpunkt geforderte Angabe von Indikatoren für den Lernerfolg, meiner
Ansicht nach doch um „Lernziele“ handelte.
An die Frage nach der Verdeutlichung des Lernerfolges lässt sich anschließen mit zwei
weiteren Argumenten von SCHRÖDER. Zum einen wird genannt, dass Kompetenzen eine
Hilfe darstellen, weil durch sie Lernerfolge messbar seien und Fachfremde so eher
nachvollziehen könnten, was der Religionsunterricht leistet.74 Bleibt aus meiner Sicht zu
fragen: Ist diese „Transparenz in dieser Form nötig und sinnvoll? Wie haben Lehrer dies
bis dahin getan? Und welches Verständnis von Leistungsmessung wird auf diese Weise
vertreten? Konnten Fachfremde bisher nicht nachvollziehen, was der Religionsunterricht
leistet? Zusätzlich stellt sich mir die Frage, welchen Hintergrund der Wunsch hat, andere
mögen nachvollziehen, was der Religionsunterricht leistet; denn dass durch eine
Kompetenzorientierung Zweifler und Kritiker der Sinnhaftigkeit und des Erfolges von
Religionsunterricht verstummen, ist meines Erachtens nicht wahrscheinlich. Hingegen
wird unter Umständen aber die Gelegenheit genutzt, durch die Kompetenzen auch eine
Funktionalisierung für ökonomische Interessen zu erreichen.75
Eine „Verständnisfrage“ hat an anderer Stelle auch RAHLWES. Er fragt danach, mit
welchem Religions- und Kompetenzbegriff eigentlich hinter den „religiösen
Kompetenzen“ operiert wird.76
73 SCHRÖDER, BERND / RAHLWES, BJÖRN UWE: Kompetenzorientierung, S.11
74 vgl. SCHRÖDER, BERND / RAHLWES, BJÖRN UWE: Kompetenzorientierung, S.10
75 vgl. SCHRÖDER, BERND / RAHLWES, BJÖRN UWE: Kompetenzorientierung, S.11
76 In seinem Artikel „Kompetenzorientierung. Stichworte zu Herkunft, Akzenten und didaktischer Leistung
eines Paradigmas im Blick auf den BRU“ weist SCHRÖDER selbst auf Schwierigkeiten hin: „Den
verschiedenen theoriegeleiteten Definitionen ist gemeinsam, dass sie nicht eindeutig sind. [...] Nicht zuletzt
sprechen pragmatische Erwägungen für die Aufnahme der Weinert’schen Bestimmung – die präzise
Formulierung von Kompetenzen ist zu mühsam, um sich schon über der Definition von Kompetenz uneinig
zu werden.“
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Während SCHRÖDER in seinem Schlussstatement das Ziel für die Zukunft sieht,
„Kompetenzen so zu formulieren, dass sie tatsächlich den religiösen Weltzugang
erschließen“77, wünscht sich RAHLWES, „die zur Verfügung stehenden Freiheiten und
Freiräume des Faches Religion im Interesse der Schüler/innen [...] zu nutzen.“78
2.2.2 Handlungsorientierung
Wie oben bereits näher beschrieben, hat sich die Richtung der Kompetenzorientierung in
den didaktischen Schriften durchgesetzt. Besonders der Begriff Handlungskompetenz und
seine Ideen sind mittlerweile als allgemeines Leitziel der Berufsausbildung im Bereich des
Berufskollegs akzeptiert. „Zugrunde liegt die Hypothese, dass Handlungskompetenz durch
solche Lehr-Lern-Arrangements besonders gefördert werden kann, in denen die
Lernprozesse sich an Handlungen orientieren.“79 So können die Schüler, konstruktivistisch
mit REICH gesprochen, in Handlungen Wirklichkeit erfinden, nachentdecken und
hinterfragen. Durch Nutzung solcher Lehr-Lern-Arrangements wird das Leitziel der
beruflichen Handlungskompetenz erreicht, indem die einzelnen Kompetenzen, in die sich
die Handlungskompetenz ausdifferenzieren lässt, gestärkt werden. Insgesamt wird im
Bereich des Berufskollegs zumeist das Konzept der Handlungsorientierung favorisiert und
umgesetzt.
Wie die folgende Abbildung zeigt, hat die angestrebte Handlungskompetenz als Kern der
Handlungsorientierung nach BADER die Dimensionen Fach-, Human- (Selbst-) Kompetenz
und Sozialkompetenz, die durch die Akzentuierungen Methoden-, Lern- und
77 SCHRÖDER, BERND / RAHLWES, BJÖRN UWE: Kompetenzorientierung, S.10
78 SCHRÖDER, BERND / RAHLWES, BJÖRN UWE: Kompetenzorientierung, S.11
Ähnlich sieht dies DIETRICH HORSTMANN mit einem etwas anderen Akzent: „Zweckfreies [also nicht
berufsbezogenes und kompetenzbezogenes] „Transzendieren“ im wörtlichen Sinne ist ein wesentliches
Proprium des RU, das junge Erwachsene gerne annehmen.“
siehe: HORSTMANN, DIETRICH: Berufsbezug oder umfassende Handlungskompetenz? Der Beitrag des
Religionsunterrichts in den Bildungsgängen der Teilzeitberufsschule des Berufskollegs. In: BRU Magazin
für den Religionsunterricht in Berufsbildenden Schulen. Heft 30/1999, S.39-43 [abgekürzt: HORSTMANN,
DIETRICH: Berufsbezug oder umfassende Handlungskompetenz?]
79 BADER, REINHARD: Handlungsorientierung als didaktisch-methodisches Konzept der Berufsbildung,
http://www.uni-magdeburg.de/ibbp/bp/downloads/BaHandlungsorientierung_Berufsbildung.pdf
[Abrufdatum 20.05.2005] [abgekürzt: BADER, REINHARD: Handlungsorientierung]
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kommunikative Kompetenz ausdifferenziert werden.80 Dabei erläutert BADER, dass die
Begriffe Human-, Selbst- und Personalkompetenz unter Vernachlässigung ihrer
theoretischen Wurzeln synonym verwendet werden können.81
Mit dem Ziel der beruflichen Handlungskompetenz korrespondiert in der Didaktik das
Konzept der Handlungsorientierung. Im weiteren Verlauf dieses Abschnitts wird aus
diesem Grund der Handlungsorientierte Unterricht vorgestellt.
Unter Bezug auf MEYER / JANK lässt sich sagen, dass das aktuell akzeptierte Konzept viele
Vorläufer hat. Genannt werden können an dieser Stelle beispielsweise COMENIUS,
80 Im Folgenden hier die genaueren Definitionen der einzelnen Kompetenzen als Zitat aus BADER,
REINHARD / MÜLLER, MARTINA: Handlungskompetenz:
„Fachkompetenz ist die Fähigkeit und Bereitschaft, Aufgabenstellungen selbstständig, fachlich richtig und
methodengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu beurteilen. [...] Human(Selbst)kompetenz bezeichnet die
Fähigkeit und Bereitschaft des Menschen, als Individuum die Entwicklungschancen, Anforderungen und
Einschränkungen in Beruf, Familie und öffentlichem Leben zu klären, zu durchdenken und zu beurteilen,
eigene Begabungen zu entfalten sowie Lebenspläne zu fassen und fortzuentwickeln. Hierzu gehören
insbesondere auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbestimmte Bindung an
Werte. Sozialkompetenz bezeichnet die Fähigkeit und Bereitschaft, soziale Beziehungen und Interessenlagen,
Zuwendungen und Spannungen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit anderen rational und
verantwortungsbewusst auseinander zu setzen und zu verständigen. [...] Methodenkompetenz bezeichnet die
Fähigkeit und Bereitschaft zu zielgerichtetem, planmäßigem Vorgehen bei der Bearbeitung beruflicher
Aufgaben und Probleme (z. B. bei der Planung der Arbeitsschritte). [...] Lernkompetenz ist die Fähigkeit und
Bereitschaft, Informationen über Sachverhalte und Zusammenhänge selbstständig und gemeinsam mit
anderen zu verstehen, auszuwerten und in gedankliche Strukturen einzuordnen.“
81 BADER, REINHARD / MÜLLER, MARTINA: Handlungskompetenz, S.178
82 BADER, REINHARD / MÜLLER, MARTINA: Handlungskompetenz, S.177
Abbildung 1: Dimensionen der Handlungskompetenz82
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ROUSSEAU und DEWEY.83 Außerdem gibt es verschiedene Begründungsstränge, welche
einen Handlungsorientierten Unterrichts stützen:
Da ist zunächst die entwicklungstheoretische Begründung. Bezugnehmend auf PIAGET ist
bekannt, „dass das eigene Handeln von Kindern und Jugendlichen im Umgang mit der sie
umgebenden Welt eine [...] Voraussetzung dafür ist, dass die Entwicklung des Einzelnen in
Gang kommt und bleibt.“84 Lerntheoretisch betrachtet lässt sich festhalten, dass das
Wechselspiel zwischen Kognition und Handlung für den Aufbau mentaler Repräsentatio-
nen wesentlich ist.85 In der sozialisationstheoretischen Begründung werden von MEYER /
JANK die veränderten Sozialisationsbedingungen angeführt, welche den Verlust von
Erfahrungs- und Handlungsspielräumen bedeuten, die in der Schule nun vermehrt geboten
werden müssen.86 Im Rahmen der bildungstheoretischen Begründung greifen die beiden
Autoren auf DEWEY zurück, den sie wie folgt zitieren:
„Wenn wir etwas erfahren, so wirken wir auf dieses Etwas zugleich ein, so tun wir etwas damit, um
dann die Folgen unseres Tuns zu erleiden. [...] Durch Erfahrung lernen heißt das, was wir den
Dingen tun, und das, was wir von ihnen erleiden, nach rückwärts und vorwärts miteinander in
Verbindung bringen.“87
Da Bildung eine Auseinandersetzung mit der eine Person umgebenden Welt ist, schließen
sie daraus, dass Bildung nur durch eigene Erfahrungen und „Lernspiralen“ umfassend
geschehen kann, wie DEWEY beschreibt.88
Neben den verschiedenen Begründungszusammenhängen schaffen ALFRED RIEDL und
ANDREAS SCHELTEN eine Zuordnung von Handlungsorientiertem Unterricht zu
Konstruktivistischem Unterricht, auf die an anderer Stelle noch näher eingegangen werden
wird.89
83 MEYER, HILBERT / JANK, WERNER: Didaktische Modelle. Berlin, 1991 [abgekürzt: MEYER, HILBERT /
JANK, WERNER: Didaktische Modelle]
vgl. auch: HENN, KLAUS-PETER: Handlungsorientiertes Lehren und Lernen im BRU. In: Gesellschaft für
Religionspädagogik / Deutscher Katechetenverein (Hrsg.): Neues Handbuch für den Religionsunterricht an
berufsbildenden Schulen. (BRU-Handbuch). Neukirchen-Vluyn, 2005, S.316-324 [abgekürzt: HENN, KLAUS-
PETER: Handlungsorientierter ?RU], S.317
84 MEYER, HILBERT / JANK, WERNER: Didaktische Modelle, S.321
85 MEYER, HILBERT / JANK, WERNER: Didaktische Modelle, S.322
86 MEYER, HILBERT / JANK, WERNER: Didaktische Modelle, S.324
87 MEYER, HILBERT / JANK, WERNER: Didaktische Modelle, S.325
88 vgl. MEYER, HILBERT / JANK, WERNER: Didaktische Modelle, S.326
89 vgl. RIEDL, ALFRED / SCHELTEN, ANDREAS: Handlungsorientiertes Lernen. Aktuelle Entwicklungen aus der
Lehr-Lern-Forschung und deren Anwendung im Unterricht. http://www.paed.ws.tum.de/downloads/hu-rie-
sche.pdf, [Abrufdatum: 17.05.08], [abgekürzt: RIEDL, ALFRED / SCHELTEN, ANDREAS: Handlungsorientiertes
Lernen] S.9-12
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Je nach Autor(en) werden die Ausprägungen und typischen Merkmale der Handlungsorien-
tierung unterschiedlich ausformuliert und nuanciert, sie sind aber in wesentlichen Aspekten
deckungsgleich. MEYER nennt folgende:
„1. Die Aufgabenstellung des HoU ist interessenorientiert und entwicklungsbezogen. [...] 2. Die
Handlungsplanung erfolgt produktbezogen. [...] 3. Die soziale Architektur ist kooperativ. [...] 4. Die
Themenstellung erfolgt situations- und problemorientiert. [...] 5. Die Prozesssteuerung
(Verlaufsplanung) ist offen und produktorientiert.“90
Im Abgleich dazu weist BADER einen deutlicheren Bezug zum Berufskolleg und der
Arbeitswelt auf. Beispielsweise führt er bei der vollständigen Handlung an, dass es sich um
berufliche Arbeiten handelt.91 Außerdem geht er auf die Handlungsorientierung als
Leitlinie der Curriculumentwicklung ein.
Letztlich ist das gemeinsame Merkmal der Ausführungen, dass das Modell einer
vollständigen Handlung als Strukturebene des Unterrichts favorisiert wird. Das Modell
umfasst folgende Schritte:
? informieren und analysieren
? Ziele formulieren
? planen und entscheiden
? durchführen
? präsentieren und dokumentieren
? reflektieren und evaluieren
An dieser Stelle berühren sich der Handlungsorientierte Unterricht und das Lernfeldkon-
zept, da die vollständige Handlung von einer Lernsituation ausgehen sollte. Welche
Konsequenzen und Grenzen sich damit für den Religionsunterricht am Berufskolleg
ergeben, wird nach der Darstellung des Lernfeldkonzeptes erläutert.
90 MEYER, HILBERT / JANK, WERNER: Didaktische Modelle, S.326-327
91 vgl. BADER, REINHARD: Berufliche Handlungskompetenz und ihre didaktischen Implikationen. In:
Gesellschaft für Religionspädagogik / Deutscher Katechetenverein (Hrsg.): Neues Handbuch für den
Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen. (BRU-Handbuch). Neukirchen-Vluyn, 2005, S.44-58
[abgekürzt: BADER, REINHARD: Berufliche Handlungskompetenz], S.49
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2.2.3 Lernfeldkonzept
In der Handreichung für die Erarbeitung von Rahmenlehrplänen92 der Kultusministerkon-
ferenz wird dann die Handlungsorientierung in Form des Lernfeldkonzeptes konsequent
fortgeschrieben. An dieser Stelle der Arbeit soll kurz das Lernfeldkonzept der
Kultusministerkonferenz nachgezeichnet werden.
Dazu sind zuerst Begriffsklärungen vonnöten: Die Rahmenlehrpläne der Kultusminister-
konferenz sind nach Lernfeldern strukturiert, wobei sich aus der Summe aller Lernfelder
der Beitrag der Berufsschule zur Berufsqualifikation ergibt.93 Was ist nun ein Lernfeld,
sind Lernsituationen?
„Lernfelder sind durch Ziel, Inhalte und Zeitrichtwerte beschriebene thematische Einheiten, die an
beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsfeldern orientiert sind und den Arbeits- und
Geschäftsprozess reflektieren.[...] Lernsituationen sind exemplarische curriculare Bausteine, in
denen fachtheoretische Inhalte in einen Anwendungszusammenhang gebracht werden; sie sollen die
Vorgaben der Lernfelder in Lehr-/Lernarrangements weiter konkretisieren.“94
Die Neustrukturierung, die durch die Verwendung von Lernfeldern vorgenommen wird,
verfolgt das Ziel, berufliche Handlungsfelder abzubilden und dadurch bei ihrer
Bearbeitung in Lernsituationen eine umfassende Handlungskompetenz bei den Schülern zu
fordern und zu fördern. Folglich gelten die für den Handlungsorientierten Unterricht
genannten Begründungszusammenhänge.
Es stellt sich die Frage, welche Auswirkungen diese Sichtweise auf den Religionsunterricht
hat, da in der Regel im Unterricht ein Berufsbezug vorzuweisen ist.95 Grundsätzlich stellt
hierzu HENN fünf Möglichkeiten vor, wie sich der Religionsunterricht am Berufskolleg im
Lernfeldkonzept einbinden könnte:
„Aufnahme beruflich relevanter Kompetenzen und Themen im BRU [...], Zuordnung bestimm-
ter Inhalte und Unterrichtssequenzen des BRU zu einem Lernfeld [...], Teilnahme des BRU an
92 SEKRETARIAT DER KULTUSMINISTERKONFERENZ, REFERAT BERUFLICHE BILDUNG UND WEITERBILDUNG
(HRSG.): Handreichung für die Erarbeitung von Rahmenlehrplänen der Kultusministerkonferenz für den
berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen des
Bundes für anerkannte Ausbildungsberufe, Bonn 2007 entnommen aus:
http://www.kmk.org/doc/publ/handreich.pdf [Abrufdatum 17.05.2008] [abgekürzt: SEKRETARIAT DER
KULTUSMINISTERKONFERENZ (HRSG.): Handreichung]
93 vgl. SEKRETARIAT DER KULTUSMINISTERKONFERENZ (HRSG.): Handreichung, S.17
94 SEKRETARIAT DER KULTUSMINISTERKONFERENZ (HRSG.): Handreichung, S.17-18
95 SEKRETARIAT DER KULTUSMINISTERKONFERENZ (HRSG.): Handreichung, S.14
„In besonderen Fällen können innerhalb von Lernfeldern Themenbereiche unter fachwissenschaftlichen
Gesichtspunkten vorgesehen werden. In jedem Fall ist auch für solche Einheiten der Zusammenhang mit dem
Arbeitsprozess deutlich zu machen. Damit stellt das Lernfeld-Konzept gegenüber dem fächerstrukturierten
Unterricht für die Handelnden eine Veränderung der Perspektive dar.“
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einer Lernsituation [...], eigenständige Lernsituationen des berufsübergreifenden Bereichs [...],
eigenständige Lernsituation des BRU [...].“96
Neben einigen organisatorischen Kritikpunkten ist allerdings zu überlegen, inwiefern eine
rein berufsbezogene Orientierung des Religionsunterrichtes eine „Selbstbanalisierung“97
hervorruft. Auch weist HORSTMANN darauf hin, dass die Schüler große Interessen an nicht
beruflichen Handlungsfeldern haben.98 Insofern sollte sich der Religionsunterricht trauen,
auch nicht berufsbezogene Wege zu gehen, denn das „menschliche Potential der
Schülerinnen und Schüler ist sicher größer und vielfältiger, als dass es allein in
berufsbezogener Pragmatik aufgehen könnte.“99 Die  von  HORSTMANN vertretene Ansicht
trifft sich mit Erkenntnissen, die KIEßLING zusammengetragen hat: Auch wenn der
Berufsbezug im Religionsunterricht nicht immer auf großes Interesse trifft,100 ist jedoch
das Interesse am Zusammenhang zwischen Arbeiten und Glauben groß. Als Fazit zieht er:
„Religiöses Lernen duldet keine berufliche Verzweckung, spielt aber auf dem indirekten
Weg der Persönlichkeitsbildung mit beruflichem Lernen zusammen, insbesondere in der
Auseinandersetzung mit der theologischen Würde der Arbeit und der Menschen ohne
Arbeit.“101
96 HENN, KLAUS-PETER: Lernfelddidaktik und Berufsbezug im BRU. In: BRU Magazin für den
Religionsunterricht in Berufsbildenden Schulen. Heft 46/2007, S.12-13 [abgekürzt: HENN, KLAUS-PETER:
Lernfelddidaktik und Berufsbezug im BRU], S.12
97 HENN, KLAUS-PETER: Lernfelddidaktik und Berufsbezug im BRU, S.12
98 HORSTMANN, DIETRICH: Berufsbezug oder umfassende Handlungskompetenz?, S.43
99 HENN, KLAUS-PETER: Handlungsorientierter ?RU, S.324
100 KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden, S.157
101 KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden, S.159
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2.3 Fazit
Der Religionsunterricht am Berufskolleg unterliegt etlichen Maßgaben:
Das sind unter anderem die Aufgaben, die ein Religionslehrer zu übernehmen hat und die
sich mitnichten auf die pure Lehre erstrecken. Eine Beteiligung der ganzen Person mit
ihrem Glauben ist notwendig. Diese Lehrperson trifft auf Schüler, deren Lebenssituation
deutlich von der der Lehrperson wie auch früherer Schülergenerationen abweicht ,und die
nahezu kein Vorwissen über christlich-katholische Glaubensinhalte und keinerlei eigene
Erfahrungen in diesem Bereich mehr mitbringen. Diese Schüler erleben – völlig entgegen
der Ideen in kirchlichen Dokumenten zum Religionsunterricht – ihren Religionsunterricht
im Klassenverband, d.h. nicht nur in gemischtkonfessionellen, sondern auch in
gemischtreligiösen Klassen! In diesen Klassen übernimmt der Lehrer oft die Funktion des
einzigen Repräsentanten und Bindegliedes zur Kirche, er ist Mitglied der letzten
„Frontgroup“.102
Neben den personalen und auf das Fach Religion bezogenen Voraussetzungen gelten für
das Berufskolleg bestimmte didaktische Vorgaben. Es ist in Lernfeldern möglichst
handlungs- und kompetenzorientiert sowie berufsbezogen zu unterrichten. Dies führt zu
einer veränderten Rolle des Lehrers, der mehr Moderator und Lernbegleiter ist, als
„klassischer“ Lehrer, und führt zu Veränderungen und Rechtfertigungen in Bezug auf die
Inhalte des Religionsunterrichts und lässt manchmal genuin religiöse Themen an den Rand
gedrängt erscheinen.
Ein Konzept, das religionspädagogisch und -didaktisch am Berufskolleg tragfähig sein
will, muss diese Voraussetzungen kennen, durchdenken und sie (teilweise) einbinden.
Außerdem ist der Religionsunterricht am Berufskolleg sicherlich immer ein Feld aktueller
gesellschaftlicher Entwicklungen, da die Mehrheit eines Schülerjahrgangs in ihrem
weiteren Bildungsweg in irgendeiner Form ein Berufskolleg besucht. Was sich dann im
Religionsunterricht am Berufskolleg in gemischtkonfessionellen und gemischtreligiösen
Klassen unter „erschwerten“ didaktischen Bedingungen umsetzen lässt, dürfte auch im
Religionsunterricht, der einfacheren Bedingungen unterliegt, gelingen.
102 vgl. auch KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden, S.155
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Für den weiteren Fortgang der Arbeit stellen sich nach eher allgemeindidaktischen
Aspekten daher Fragen wie: Welche speziell religionspädagogische und -didaktische
Ausrichtung ist derzeit aktuell? Was kann diese leisten und was nicht? Welche neuen Ideen
gibt es angesichts der veränderten Lebenssituation? Wie passt diese Ausrichtung mit den
„heutigen“ Schülern und der aktuellen pädagogischen und didaktischen Ausrichtung des
Berufskollegs im Allgemeinen zusammen?
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3 Religionspädagogische Strömungen von gestern, heute und
morgen?
In den beiden vorangegangenen Abschnitten der Arbeit ging es zunächst darum,
grundsätzliche Begriffsklärungen, Verhältnisbestimmungen und Erläuterungen zu
gesetzlichen und pädagogisch-didaktischen Grundlagen der Religionspädagogik und
-didaktik und des Religionsunterrichtes vorzunehmen.
Im vorliegenden Kapitel soll nun auf die religionspädagogischen und -didaktischen
Strömungen der vergangenen Jahre und die derzeitige Entwicklung eingegangen werden.
Dabei sind die Begriffe Korrelation und Konstruktivismus leitende Schlagworte, auf die
unterschiedlich detailliert eingegangen wird. Um einen Überblick über die Konzepte und
Geschehnisse herzustellen, beziehe ich mich an dieser Stelle zunächst auf KUCHER, der in
seinem Artikel „Katechismus, Korrelation, Konstruktivismus“103 die Entwicklungsverläufe
der vergangenen Jahre beispielhaft vorstellt.
Basierend auf der Wandlung vom Gehorsams- zum Verstehensglauben nach dem
Vatikanum II vollzieht sich auch auf religionspädagogischer Ebene ein Paradigmenwech-
sel. Während es in Zeiten des Gehorsamsglaubens um die Vermittlung von Wahrheiten,
welche in einer Summe von Sätzen vorliegen, mit dem Ziel der kirchlichen Sozialisation
ging, ändert sich dies hin zu einer korrelativen Form:
„Da an die Stelle des Autoritäts- und Gehorsamsglaubens eine Glaubensform getreten war, die – wie
Biser es prägnant ausdrückt – in korrelativer Weise ‚das Offenbarungswort als Antwort auf die ihm
gestellte Frage zu begreifen sucht’, entwickelten sich in der Religionspädagogik mehrere
Richtungen, die von der Erfahrungs- und Lebenswelt der Rezipienten ausgingen bzw. einen Dialog
zwischen Inhalten und Lebenswelt vertreten.“104
Grafisch stellt KUCHER den oben und im Zitat angesprochenen Unterschied und seine
Auswirkungen auf den Religionsunterricht wie folgt dar:105
Zunächst ist da das transmissive Konzept des Religionsunterrichtes mit dem Ziel der
Vermittlung von Wahrheiten, die in Sätzen vorliegen:
103 KUCHER, FELIX: Katechismus, Korrelation, Konstruktivismus. In: Christlich Pädagogische Blätter, Heft
3/2002, S.172-176 [abgekürzt: KUCHER, FELIX: Katechismus, Korrelation, Konstruktivismus]
104 KUCHER, FELIX: Katechismus, Korrelation, Konstruktivismus, S.172
105 vgl. KUCHER, FELIX: Katechismus, Korrelation, Konstruktivismus, S.174
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Der Empfänger bekommt die Glaubensinhalte übergeben ohne bereits in den
Ausgangsüberlegungen mit seinen Erfahrungen und seiner Lebenswelt explizit
eingebunden zu werden. Dieses Konzept wandelt sich im Laufe der Zeit immer mehr hin
zum korrelativen Konzept des Religionsunterrichtes. Dabei werden die Glaubensinhalte in
eine Wechselbeziehung zum Subjekt gesetzt:
Aus unterschiedlichen Gründen wird das korrelative Konzept (mittlerweile) kritisiert, für
nicht tragfähig befunden und als überholt bezeichnet. Einige Vertreter halten die
Korrelationsdidaktik zwar für revisionsmöglich - dann aber erhaltungsfähig und -nötig
(vgl. 3.1). Damit befindet sich die Religionspädagogik und -didaktik im Dilemma, dass das
als dritter Weg und Ablösung der jeweils einseitigen Erfahrungs- oder Glaubensinhaltsori-
entierung propagierte Modell, nicht mehr als tragfähig gesehen wird. Neben den möglichen
Lösungen, die grundlegend an korrelativem Gedankengut festhalten, gibt es auch Modelle,
die eine gänzliche Veränderung bedeuten.
Es gibt zur Lösung des Dilemmas sowohl Bestrebungen, die eher konservativ bewahrend
sind, als auch solche, die sich mit aus der Sicht der Religionspädagogik und -didaktik
neuen Konzepten befassen (vgl. 3.2 und 7.1).
Unter diesen neuen Konzepten findet sich auch die Auseinandersetzung mit dem
Konstruktivismus. Dabei sind in dieser erkenntnistheoretischen Richtung verschiedene
Strömungen und Ausprägungen zu finden. KUCHER geht in seinem Artikel einmal auf den
radikalen Konstruktivismus mit seinen Vertretern VON FOERSTER, VON GLASERSFELD und
Abbildung 2: Das transmissive Konzept
Abbildung 3: Das korrelative Konzept
Glaubensinhalte „Empfänger“
Glaubensinhalte „Subjekt“ mit seinen Erfahrungen,
 in seiner Lebenswelt
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MATURANA ein; andererseits stellt er im Rahmen des gemäßigten Konstruktivismus
KERSTEN REICH vor.106
In der Übertragung der Erkenntnisse in die bereits zweimal verwendete grafische Form
kommt KUCHER zu folgendem Ergebnis:
Er erläutert, dass Glauben mit der Brille des radikalen Konstruktivismus gelesen heißt,
dass jeder Mensch eine Konstruktion seines Glaubens erstellt. „In diesem Paradigma lassen
sich mithin sowohl (Religions-) Lehrer als auch Schüler als Konstrukteure sehen.“107
Aus diesem Zusammenhang gehen Fragen wie diese hervor: In welchem Verhältnis stehen
Konstrukte einzelner Menschen zueinander? Was meint dann eine Hierarchie der
Wahrheiten? Dadurch, dass der Konstruktivismus – sei es in radikaler oder gemäßigter
Form – immer weiter in der Diskussion wahrgenommen wird, scheint sich in der
Religionspädagogik ein größeres Interesse anzubahnen. Ob dieses Interesse positiv gelingt
und wie genau eine mögliche Wende hin zum Konstruktivismus aussehen kann, ist noch
nicht erkennbar. Einen Vorschlag zum Perspektivwechsel in der Religionspädagogik und
-didaktik unter Bezugnahme auf den Konstruktivismus soll in dieser Arbeit gemacht
werden.
Doch um dies auf einer soliden Basis leisten zu können, muss zunächst auf die
Korrelationsdidaktik, die scheinbar am Ausgang ihrer Epoche steht, auf Versuche,
Auswege aus dem genannten Dilemma zu finden und auf das potentielle Zukunftskonzept
„Konstruktivismus“ in der Religionspädagogik und -didaktik eingegangen werden. Dies
wird nachfolgend unter 3.1, 3.2 und unter 7.1 sowie 7.2 durch Bezugnahme zu namhaften
106 vgl. KUCHER, FELIX: Katechismus, Korrelation, Konstruktivismus, S.174, 175
Auf REICH und seine systemisch-konstruktivistische Pädagogik und Didaktik wird in Kapitel 6 dieser Arbeit
ausführlich eingegangen.
107 KUCHER, FELIX: Katechismus, Korrelation, Konstruktivismus, S.174
Abbildung 4: Das konstruktivistische Konzept
Glaubensinhalte Subjekt (aktiver Konstrukteur)konstruiert
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Religionspädagogen geschehen. Dabei werden die Gedanken und Ansätze jeweils zunächst
vorgestellt, um sie in einem späteren Schritt einer kritischen Würdigung zu unterziehen.
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3.1 Die Korrelationsdidaktik – am Ausgang ihrer Epoche?108
An anderer Stelle habe ich darauf hingewiesen, dass sich die in den allgemeinbildenden
Schulen vorherrschende Didaktik von der der berufsbildenden Schule deutlich
unterscheidet. Für den Bereich der Religionsdidaktik ist dies in der Form, zumindest auf
theoretischer Ebene, nicht der Fall. Beispielhaft sei der korrelativ ausgerichtete Lehrplan
für die Fachklassen des dualen Systems in NRW erwähnt.109
Bereits im vorangegangenen Abschnitt wurde auf das Dilemma in der Religionspädagogik
und -didaktik hingewiesen. Der in Lehrplänen und anderen Orts vertretene Ansatz,
Lebenswelt und Erfahrung mit der Glaubensüberlieferung und Offenbarung in einen
fruchtbaren Zusammenhang zu bringen, scheitert oft. Daher wird, wie in der Überschrift
zum vorliegenden Kapitel, die Frage aufgeworfen, ob die Korrelationsdidaktik am
Ausgang ihrer Epoche stehe. Um einen Überblick zur umfassenden Beantwortung dieser
kontrovers diskutierten Frage zu erhalten, werden die Meinungen verschiedener
Religionspädagogen vorgestellt. Dabei gehe ich auf REILLY und ENGLERT ein, deren
Artikel zur Anfrage an die Korrelationsdidaktik sicherlich federführend waren. Während
damit in den beiden ersten Abschnitten Autoren zu Wort kommen, die die Korrelationsdi-
daktik am Ausgang ihrer Epoche sehen und für einen ehrenhaften Abgang derselben
plädieren, sollen im dritten und vierten Abschnitt mit SCHRÖER und BAUDLER Vertreter zu
Wort kommen, die eine Revision oder Erhaltung der Korrelationsdidaktik für möglich
halten.
Bevor es allerdings um die Beantwortung der Frage in der Überschrift geht, wird an dieser
Stelle zur erklärenden Darstellung kurz auf die Geschichte der Korrelationsdidaktik
hingewiesen.
„Erstmals wird K. im ‚Zielfelderplan für den Kath. RU in der Grundschule 1977’ [...] als
religionspädagogisches Prinzip entfaltet.[...] K. grenzt sich ab von offenbarungspositivistischen
Positionen sowie einer kurzschlüssigen Anpassung an den jeweiligen Zeitgeist u. sieht sich als dritter
‚Weg’. K. konnte sich berufen auf den Synodenbeschluss ‚Der RU in der Schule’ (1974), eine
‚anthropolog. gewendete Theologie’ (Karl Rahner) u. auf Entwürfe einer korrelativen Theologie.“110
108 vgl. ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang, S.97
109 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
für das Berufskolleg in Nordrhein-Westfalen. Katholische Religionslehre. Fachklassen des dualen Systems
der Berufsausbildung. Düsseldorf, 2007 [abgekürzt: MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES
LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan katholische Religionslehre]
110 HILGER, GEORG: Korrelationsdidaktik. In: Mette, Norbert / Rickers, Folkert (Hrsg.): Lexikon der
Religionspädagogik. Neukirchen-Vluyn, 2001, Sp.1106-1111 [abgekürzt: HILGER, GEORG:
Korrelationsdidaktik], Sp.1106
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In der weiteren Entwicklung (im Grundlagenplan für den katholischen Religionsunterricht
im 5.-10. Schuljahr von 1984) ist von einer wechselseitigen kritisch-produktiven
Beziehung zwischen zwei Polen die Rede; somit erhalten die beiden Pole, Glaubensüber-
lieferung und Gegenwartserfahrung, neue Impulse. Im Rahmen von Lehrplänen, in die das
Prinzip der Korrelationsdidaktik als verpflichtend eingegangen ist, wird durch
verschiedene Maßnahmen111 versucht, „die korrelative Doppelstruktur von Erfahrung und
Glaubensinhalt transparent zu machen.“112 Oftmals ist und war allerdings eine Kluft
zwischen theoretischer Darstellung und praktischer Umsetzung zu finden, sodass viele
Erwartungen nicht erfüllt werden konnten. Vor allem die mangelnde Praxis des gelebten
Glaubens der Schüler erscheint problematisch.
Zusätzlich werden kritische Anfragen aus zwei Richtungen gestellt, die jeweils den einen
Pol oder den anderen Pol als zu stark sehen: „Gehen hier nicht wichtige Glaubensinhalte
verloren? Und: Wenn der Akzent auf bestimmten theologischen Inhalten liegt, wie sollen
dann die Interessen u. Bedürfnisse heutiger Menschen erreicht werden?“113 Der Wert der
Korrelationsdidaktik für die Religionsdidaktik ist, trotz vielfältiger Kritik, jedoch
akzeptiert. Allerdings liegen immer mehr Veränderungsvorschläge und Aufforderungen
zum Abtritt von der Bühne vor. Auf diese Vorschläge und ihre Reaktionen soll im
Weiteren eingegangen werden.
3.1.1 REILLY: Ist die Korrelationsdidaktik (noch) praxisfähig?
Die Infragestellung der Korrelationsdidaktik wurde, wie angedeutet, unter anderem durch
einen Artikel von GEORGE REILLY befördert, welchen ich im Folgenden näher beleuchten
werde.
REILLY beginnt seine Beschreibung des Zustandes der Korrelationsdidaktik mit einem
Bericht über die Erstellung einer didaktischen Jahresplanung in einer Fachkonferenz.114
Dieser endet damit, dass REILLY sagt:
111 Beispielhaft sind hier das Strukturgitter, sowie der Nachweis von theologischer und anthropologischer
Akzentuierung zu nennen.
112 HILGER, GEORG: Korrelationsdidaktik, S.1106
113 MILLER, GABRIELE: Korrelation. In: Lexikon für Theologie und Kirche. Freiburg im Breisgau, 1999/2006,
Sp.387-389 [abgekürzt: MILLER, GABRIELE: Korrelation]
114 vgl. REILLY, GEORGE: Süß, aber bitter. Ist die Korrelationsdidaktik noch praxisfähig? In: Hilger, Georg /
Reilly, George (Hrsg.): Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend – Schule – Religion.
München, 1993, S.16-27 [abgekürzt: REILLY, GEORGE: Süß, aber bitter ], S.16
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„Ich wage es nun zu behaupten, daß der Ansatz der Korrelation, wie er von der Religionsdidaktik
rezipiert wurde, nicht in der Lage ist, den ReligionslehrerInnen in ihrem unterrichtlichen Alltag unter
die Arme zu greifen. [...] Ich plädiere eher für die These, daß auf jeden Fall innerhalb der
katholischen Religionsdidaktik die Rezeption des Korrelationsgedankens es bisher nicht geschafft
hat, eine didaktische Theorie der unterrichtlichen Praxis zu sein.“115
Die Gründe für dieses Scheitern beschreibt REILLY im weiteren Verlauf des Artikels. Er
hält fest, dass vor der Aufnahme des Korrelationsprinzips in die Didaktik die Reflexion
zumeist von der systematisch-theologischen Seite geführt wurde. Beispielhaft und
stellvertretend nennt er dafür die Namen TILLICH, SCHILLEBEECKX, NOCKE et al.116
Außerdem fragt er, wie es dazu kam, dass die Praktische Theologie nur wenig befragt
wurde und so eventuelle Einwände, Verbesserungen oder Befürwortungen nicht gehört
werden konnten. Für die Zukunft fordert er folglich, dass die Religionsdidaktik sich ihre
Anregungen nicht nur in der Theologie, sondern insbesondere in der Praktischen Theologie
und der Allgemeinen Didaktik als Bezugswissenschaften holen möge.117
Grundsätzlich stellt er fest, dass es sich bei der Korrelationsdidaktik um eine
offenbarungstheologische Deduktion handelt. Dabei geht es immer um das Verhältnis von
Offenbarung und Erfahrung. In den Lehrplänen der Hoch-Zeit der Korrelationsdidaktik
werden der Glaube und die Erfahrung offenbarungstheologisch interpretiert. „Es wird von
‚dem Modell des dialogischen Geschehens’ von Offenbarung und Erfahrung gesprochen,
‚bei dem beide Partner in ihrer jeweiligen Besonderheit und Eigenart zu Wort kommen und
gewürdigt bleiben.“118 In diesem dialogischen Geschehen liegt nun aus der Sicht REILLYS
der Grundstein und eines der wesentlichen Probleme der Korrelationsdidaktik: Das, was
gemeinhin als Korrelation bezeichnet wird, wird zum didaktischen Prinzip erhoben. Damit
wird aus einer systematisch-theologischen Reflexion ein Unterrichtsprinzip, welches, so
kritisiert REILLY, nicht auf die weiteren, die Theologie nicht betreffenden, Unterrichtsfak-
toren eingeht. Anhand von Zitaten aus Lehrplänen führt REILLY seine Kritik fort.
Das zur einfacheren Herstellung von Verbindungen zwischen theologischen und
anthropologischen Komponenten entwickelte Strukturgitter wird für ihn zum Beleg des oft
mechanistischen und technizistischen Verständnisses der Korrelation.119 Dieses
Verständnis kann aber unmöglich die Mehrdimensionalität der Wirklichkeit erfassen und
115 REILLY, GEORGE: Süß, aber bitter, S.16-17
116 vgl. REILLY, GEORGE: Süß, aber bitter, S.23
117 vgl. REILLY, GEORGE: Süß, aber bitter, S.23-24
118 REILLY, GEORGE: Süß, aber bitter, S.19
119 vgl. REILLY, GEORGE: Süß, aber bitter, S.22
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hinreichend angepasst werden. „Allein das Verhältnis des Schülers zur Religion ist für sich
genommen viel zu komplex, um in ein zweispaltiges Schema hineingepreßt werden zu
können.“120 Die Religionsdidaktik benötigt  aus seiner Sicht daher einen offenen Austausch
mit den unterschiedlichen Bezugswissenschaften, „damit die kontinuierliche Erfahrung in
der Praxis und die Reflexion dieser Erfahrung in den Bezugswissenschaften unter
religionspädagogischen und religionsdidaktischen Perspektiven reflektiert werden
kann.“121 Diese Offenheit liegt nach REILLY bisher nicht vor, da nur von einer
systematisch-theologischen Perspektive ausgegangen wird. Deshalb schließt er seinen
Artikel mit den Worten:
„Die Religionsdidaktik muss angesichts der veränderten [... Lage] ihre Hausaufgaben neu machen,
nicht im Sinne einer schlichten Anwendung der Ergebnisse der Forschung, sondern aufgrund einer
vertieften Reflexion ihrer Beziehung zu ihren verschiedenen Bezugswissenschaften.“122
3.1.2 ENGLERT: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang
Neben dem Artikel von REILLY äußert sich im gleichen Sammelband RUDOLF ENGLERT
unter dem Titel „Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Plädoyer für einen
ehrenhaften Abgang“123 zur Situation der Korrelationsdidaktik. Vor allem der Titel, der das
Ende der Korrelationsdidaktik deutlich besiegelt, hat viele Reaktionen hervorgerufen und
auf ihn wird immer wieder Bezug genommen. Welche differenzierten Thesen der Autor
vertritt, wird hingegen in der Literatur nur teilweise zur Kenntnis genommen, denn
mitnichten ist ENGLERT angetreten, die Korrelationsdidaktik niederzumachen; im
Gegenteil: Er sieht seine Aufgabe darin, „ein religionspädagogisches und theologisches
Konzept zu ‚verteidigen’, das das Geschehen im (katholischen) Religionsunterricht seit
Mitte der 70er Jahre maßgeblich geprägt hat [...].“124 Es geht ihm darum, einem Konzept
gerecht zu werden und dennoch Neuerungen einzufordern, die dort tragen, „wo sich
vielleicht am ehesten abzeichnet, was religionsunterrichtlich morgen dringlich und möglich
ist: in den Schulen der Großstädte, in den Berufsschulen, in den neuen Bundesländern.“125
ENGLERT stellt zunächst dar, was der Korrelationsdidaktik zu verdanken ist:
Der Korrelationsdidaktik verdankt die Religionsdidaktik den dritten Weg, welcher aus dem
120 REILLY, GEORGE: Süß, aber bitter, S.25
121 REILLY, GEORGE: Süß, aber bitter, S.25
122 REILLY, GEORGE: Süß, aber bitter, S.27
123 ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang
124 ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang, S.97
125 ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang, S.97
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„Entweder-oder“ der Alternativen „bibel- bzw. glaubenshermeneutischer Religionsunter-
richt und problem- bzw. erfahrungsorientierter Religionsunterricht“ führte. „Nicht der
Glaube oder die Erfahrung sollte im Zentrum des Unterrichts stehen, sondern sozusagen
beides in eins.“126 Dieser Idee ist es geschuldet, dass sich breite Kreise von
Religionspädagogen mit dem Erfahrungs- und Offenbarungsbegriff auseinandersetzten.
Dies bedeutete auch, dass deutlich wurde, wie sehr Glaube von der ihn umgebenden Kultur
abhängt. ENGLERT schließt: „So hat die KD nicht nur die theologischen Voraussetzungen
religiösen Lernens tiefer zu verstehen, sondern auch seine jeweiligen personalen
Voraussetzungen genauer zu erkennen geholfen.“127
Trotz all dieser Leistungen ist festzustellen, „daß die KD immer häufiger nicht mehr
‚funktioniert’.“128 Folgende Gründe sieht ENGLERT dafür gegeben:
Erstens sei weder in der ersten noch in der zweiten Ausbildungsphase für angehende
Lehrer Wert darauf gelegt worden, das korrelative Denken und Handeln als Bewegung
theologischen Denkens einzuüben, sodass es nicht verwundere, dass Korrelation nur als
didaktisches Konzept betrachtet würde. Zweitens
„[... hat] diese theologische Malaise [...] wiederum mit dem uns gegenwärtig belastenden Alpdruck
kirchlicher Verhärtung und mit immer extensiver gebrauchten Maßnahmen rigoroser Kirchenzucht
zu tun. ‚Instruktionen’ wie etwa jene über die ‚kirchliche Berufung des Theologen’ tragen dazu bei,
die Tugend der theologischen Kreativität kleinzuhalten, ohne die so etwas wie Korrelation nun
einmal nicht zustandekommen kann.“129
Drittens haben die Schüler Schwierigkeiten, ihre Erfahrungen zu verbalisieren und so
einem Korrelationsgeschehen zugänglich zu machen. Viertens ist das Setting im Raum
Schule oft ungeeignet, um die notwendige Offenheit zu erreichen, welche für Korrelation
notwendig ist. Endlich hält auch ENGLERT fest, dass die Korrelation „eine Beschreibung
des christlichen Existenzvollzugs“130 sei, die nicht zwangsläufig als didaktische Methode
geeignet ist.131 Er fragt: „Könnte es [...] nicht sein, daß aus dem [...] Konzept der
Korrelation, [...] das ‚beste Konzept zur falschen Zeit’ (bzw. am falschen Ort) geworden
ist?“132 Wie in diesem Zitat offenbar wird, deutet er bereits das an, was er im weiteren
Verlauf ausformuliert:
126 ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang, S.98
127 ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang, S.100
128 ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang, S.100
129 ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang, S.101
130 ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang, S.103
131 vgl. ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang, S.103
132 ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang, S.102
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Die Schwierigkeiten mit der Korrelationsdidaktik sind nicht aus einem Konstruktionsfehler
heraus zu sehen, sondern aus der veränderten Situation. Dies bedeutet aber auch, dass eine
„Religionsdidaktik, die in dem Sinne dezidiert christlich ist, daß sie ihren Kern in der
Hermeneutik der christlichen Glaubensinhalte hat [... an einer öffentlichen Schule nicht
stattfinden können wird...].“133
Da aus der Sicht ENGLERTS eine Neuorientierung unumgänglich ist, wirft er für eine neue
Konzeption der Religionsdidaktik vier Probleme bzw. Fragen auf, für die diese sich
interessieren müsste: In welchem Verhältnis steht die derzeitige Glaubensinterpretation zur
bisherigen Glaubensinterpretation? Wie vertragen sich personale Freiheit und
gemeinschaftliche Verantwortung, die je aus dem Glauben kommen? Wie verhält sich der
christliche Glaube zu anderen religiösen und weltanschaulichen Interpretationen des
Daseins? Wie verhalten sich die persönliche Glaubensinterpretation und eine sich daraus
ergebende Glaubenspraxis zueinander?134 Antworten formuliert ENGLERT nicht, doch er
macht deutlich, dass sich alternative Entwürfe aus seiner Sicht an diesen Fragen werden
messen lassen müssen.
3.1.3 SCHRÖER: Revision eines didaktischen Prinzips
An dieser Stelle wird der Inhalt eines kurzen Artikels aus den Katechetischen Blättern von
SIEGFRIED SCHRÖER wiedergegeben, welcher eine Revision des didaktischen Prinzips der
Korrelationsdidaktik fordert und dazu Impulse anbietet.135 Somit wird ein Gegengewicht
zu den ersten beiden Vertretern geschaffen.
Zunächst weist SCHRÖER darauf hin, dass er die dichotome Zuordnung der Pole Glauben
und Leben für unpassend hält, da dies so aussähe als sei Glauben etwas anderes als Leben.
Er sieht Korrelation als Dialog unserer Erfahrungen mit den in Texten formulierten
Erfahrungen unserer Vorfahren. Die in den Texten thematisierten Erfahrungen sieht er als
Grunderfahrungen des Menschen, die thematisiert werden müssen, um einen verlässlichen
eigenen Standort zu entwerfen. Dieses Ziel hat aus seiner Sicht auch der Religionsunter-
richt, weshalb es die Aufgabe der Lehrer ist, nachdem sie selbst einen Dialog mit und über
133 ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang, S.105
134 vgl. ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang, S.106-107
135 SCHRÖER, SIEGFRIED: Dialogische Korrelation. In: Katechetische Blätter. Heft 6/2001, S.407-409
[abgekürzt: SCHRÖER, SIEGFRIED: Dialogische Korrelation]
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die Tradition geführt haben, diesen den Schülern nahe zu bringen. Da die Schüler
„ihrerseits auch bereits in einem Dialog mit der Tradition stehen [...] haben die
SchülerInnen bereits ihre eigene Glaubensposition bezogen, die es im Religionsunterricht
zu reflektieren gilt.“136 Dies sollte möglichst in Form eines Gespräches geschehen, da dies
ermöglicht, sich mit Mitschülern und dem Religionslehrer auszutauschen. Dazu bedarf es
allerdings einer entsprechenden Atmosphäre. Wenn diese gegeben ist, kann im Dialog
nach verbindenden Elementen der Erfahrungen gesucht werden. Da insbesondere eine
geringe religiöse Sozialisation dies erschweren wird, ist auch aus der Sicht SCHRÖERS ein
anderer Weg als der bisherige erforderlich. SCHRÖER schlägt dazu vor: „Ein hilfreicher
Zugang kann dazu das Wort Luthers aus seinem großen Katechismus sein: ‚Woran du dein
Herz hängst, das ist dein Gott oder dein Abgott.’“137 Letztlich ist es aber aus seiner Sicht
immer das Ziel, die Schüler ein Stück weiter auf dem Weg einer eigenen Glaubenssicht zu
bringen und ihnen zu helfen, „sich ihrer eigenen Glaubensüberzeugung zu vergewissern,
sie kritisch zu überprüfen und auch denkerisch zu verantworten.“138 So erschließt sich, dass
er für eine dialogische Korrelation, eine Korrelation im Dialog im Unterrichtsgeschehen
plädiert.
3.1.4 BAUDLER: Antwort auf die praktische und theologische Infragestellung
Neben den Stimmen, die eine Ablösung bzw. Veränderung der Korrelationsdidaktik
fordern, gibt es auch, wie angedeutet, ihre Verteidiger.139 Insbesondere ist GEORG
BAUDLER zu nennen, welcher sich selbst als den Architekten der Korrelationsdidaktik
sieht.140 Er versucht Antworten auf die Infragestellungen zu finden.
Zuerst geht er auf die Kritik von ENGLERT ein, der die Korrelation als „Einübung des
Glaubens“ versteht und sie als didaktische Form nicht mehr für tragfähig hält. Genau diese
Formulierung ist es, die BAUDLER als symptomatisch für die Kritik erachtet. Er sieht die
Grundlage der Kritik in einem Missverständnis gegeben: Die Korrelationsdidaktik gehe im
Synodenbeschluss von 1974 von einer Trennung zwischen Religionsunterricht und
Gemeindekatechese aus, welche ENGLERT aufhebe, indem er dem Religionsunterricht
136 SCHRÖER, SIEGFRIED: Dialogische Korrelation, S.407
137 SCHRÖER, SIEGFRIED: Dialogische Korrelation, S.409
138 SCHRÖER, SIEGFRIED: Dialogische Korrelation, S.409
139 BAUDLER, GEORG: Korrelationsdidaktik auf dem Prüfstand. Antwort auf ihre praktische und theologische
Infragestellung. In: Religionsunterricht an höheren Schulen. Heft 1/2001, S.54-62 [abgekürzt: BAUDLER,
GEORG: Korrelationsdidaktik auf dem Prüfstand]
140 vgl. BAUDLER, GEORG: Korrelationsdidaktik auf dem Prüfstand, S.56
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katechetische Elemente zuspreche.141 Daher  basiert  die  Kritik,  die  ENGLERT an der
Korrelationsdidaktik äußert, aus der Sicht BAUDLERS auf einem Missverständnis des Ortes
der Anwendung der Korrelationsdidaktik. Ebenso wehrt sich BAUDLER gegen die Kritik
REILLYS. Diesem wirft er vor, dass seine Belege für die Entwicklung der Korrelationsdi-
daktik ausschließlich den Lehrplänen entnommen und daher nicht das Ganze erfassend
seien.142
Im Weiteren zeichnet BAUDLER zum Zwecke der Erläuterung und Klärung des
Missverständnisses die Grundlinien „seiner“ Korrelationsdidaktik nochmals auf. Er weist
darauf hin, dass es darum gehe, den Glauben durch das Leben zu erschließen; anders in der
Gemeindekatechese, die Leben durch den Glauben erschließen soll. Auch verweist er auf
das x-y-z-Modell von LANGE und die Uneinigkeit mit ihm, welche Ebene mit den Schülern
im Religionsunterricht zu betreten sei.143
Neben der pädagogischen Infragestellung reagiert BAUDLER auch auf die theologische
Infragestellung. Aus seiner Sicht ist es geschichtlich nicht der Fall, dass sich die
Korrelationsdidaktik aus dem Selbstverständnis der Theologie entwickelt.144 Aus seiner
Sicht liegt die Grundlage der Korrelationsdidaktik in der Curriculumtheorie, die deutlich
machte, dass die Fähigkeit, das Leben zu bewältigen, für die Schüler zu erwerben sei.145
Außerdem schreibt er:
„Es ist also nicht speziell ‚die Lösung des Natur-Gnade-Problems durch Rahner’, welche die
Religionspädagogik in die Lage brachte, sich ‚mit theologisch gutem Gewissen’ der Arbeit an den
sinnhaltigen Lebenssituationen der Kinder und Jugendlichen zuzuwenden. Diese Richtung gab
vielmehr das gesamte Zweite Vatikanische Konzil vor, das ja in der Würzburger Synode [...] auch
auf den hier in der Verfassung verankerten schulischen Religionsunterricht angepasst werden
sollte.“146
Damit wehrt sich BAUDLER gegen die Kritik durch RUSTER (vgl. 3.2.1), der die im Zitat
vorliegende These vertritt. BAUDLER hält die in der Synode vorgegebene Richtung für
unhintergehbar, sodass er ENGLERT beipflichtet, der gesagt hatte, wenn es keinen
korrelativen Religionsunterricht mehr gebe, werde es keinerlei christlichen Religionsunter-
richt in diesem Sinne mehr geben. Allerdings zieht ENGLERT daraus den Schluss, dass ein
141 vgl. BAUDLER, GEORG: Korrelationsdidaktik auf dem Prüfstand, S.56
142 vgl. BAUDLER, GEORG: Korrelationsdidaktik auf dem Prüfstand, S.56
143 vgl. BAUDLER, GEORG: Korrelationsdidaktik auf dem Prüfstand, S.57
144 vgl. BAUDLER, GEORG: Korrelationsdidaktik auf dem Prüfstand, S.59
145 vgl. BAUDLER, GEORG: Korrelationsdidaktik auf dem Prüfstand, S.59
146 BAUDLER, GEORG: Korrelationsdidaktik auf dem Prüfstand, S.60
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anderer Weg für den Religionsunterricht gefunden werden muss. BAUDLER schließt
hingegen damit, dass die originäre Trennung zwischen Katechese und Religionsunterricht
die Lösung sei.147
147 vgl. BAUDLER, GEORG: Korrelationsdidaktik auf dem Prüfstand, S.62
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3.2 Vorschläge für das Heute und Morgen
Während es im vorangegangenen Kapitel im Wesentlichen um eine Bestandsaufnahme des
Zustandes der Religionspädagogik und im Besonderen der Korrelationsdidaktik als immer
noch (zumindest theoretisch) vorherrschendem Prinzip ging, beschäftigt sich der
kommende Abschnitt der Arbeit mit Vorschlägen für das Heute und Morgen. Der Blick
wird dabei auf Vorschläge gewendet, die Auswege aus dem Dilemma, in welchem sich die
Religionspädagogik mit der Korrelationsdidaktik befindet, aufzeigen möchten.
Dabei beginne ich mit dem Vorschlag RUSTERS, welcher sicherlich die massivste
Veränderung propagiert, da er sich gänzlich vom „Erfahrungsdogma“ abwendet. Mit
BITTER werfe ich einen Blick auf die mögliche Ausgangslage eines nicht korrelativ
ausgerichteten Religionsunterrichtes und seine gesellschaftspolitische Stellung. Während
die beiden ersten Abschnitte des kommenden Kapitels 3.2 mit einer Abwendung vom
korrelativen Konzept einhergehen, stelle ich additiv im Folgenden Konzepte vor, die im
weitesten Sinne korrelativ angelegt sind. In diesem Zusammenhang ist PORZELT zu
nennen, der eine respektierende Konfrontation propagiert und ZIEBERTZ / HEIL UND
PROKOPF, welche abduktives korrelieren vorschlagen.
3.2.1 RUSTER: Die Welt verstehen „gemäß den Schriften“148, Reaktionen darauf
Bewusst beginne ich diesen Abschnitt der Arbeit mit zwei Zitaten, welche von den
widerstreitenden Parteien über die jeweils andere Partei geäußert wurden, wesentliche
Inhalte betreffen und so die Brisanz der Auseinandersetzung erkennen lassen:
„Für die Religionsdidaktik unserer Zeit ist es typisch, an das Gottesverständnis der Kinder und
Jugendlichen anzuknüpfen und ihnen das christliche Gottesverständnis in dem damit gegebenen
Rahmen zu erläutern.“149
„Statt an den Erfahrungen der Schüler und Schülerinnen anzuknüpfen, müsse der Religionsunterricht
stracks mit der Bibel konfrontieren, deren Texte „grundsätzlich als fremde Texte gelesen werden
sollten..., denn von außerbiblischen Voraussetzungen aus kann nichts über den Gott der Bibel
erschlossen werden [...].“150
148 RUSTER, THOMAS: Die Welt verstehen „gemäß den Schriften“. Religionsunterricht als Einführung in das
biblische Wirklichkeitsverständnis. In: Religionsunterricht an höheren Schulen. Heft 3/2000, S.189-203
[abgekürzt: RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“]
149 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.191
150 HALBFAS, HUBERTUS: Thomas Rusters „fällige Neubegründung des Religionsunterrichts.“ Eine kritische
Antwort. In: Religionsunterricht an höheren Schulen. Heft 1/2001, S.41-53 [abgekürzt: HALBFAS,
HUBERTUS: Eine kritische Antwort.], S.48
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Da ist zum Einen THOMAS RUSTER, der mit seinem Artikel „Die Welt verstehen „gemäß
den Schriften – Religionsunterricht als Einführung in das biblische Wirklichkeitsverständ-
nis“ viel Wirbel unter einer großen Schar renommierter Religionspädagogen erzeugte, weil
er eine radikale Neuorientierung des Religionsunterrichtes forderte und zum Anderen
HUBERTUS HALBFAS, der stellvertretend für die andere Seite Stellung nimmt und aufzeigt,
wo Schwächen und Konsequenzen des neuen Konzeptes liegen.
Der Ruf von RUSTER nach einer Neubegründung des Religionsunterrichtes stellt die
„Wende zum Subjekt gänzlich in Frage – ohne Wenn und Aber.“151 Eine Orientierung an
der Erfahrungswelt der Schüler (und damit auch jegliche Form von Korrelation als
Didaktik) ist aus seiner Sicht gescheitert und daher müssen andere Wege beschritten
werden. Im Weiteren stelle ich die Gedanken, die RUSTER in seinem Konzept erörtert, vor
und werde auch die widersprechende Meinung zu Wort kommen lassen, um die
vorliegende Kontroverse zu erfassen.
Die grundlegende Frage, um die es RUSTER geht, ist die Frage „wie die Botschaft der Bibel
bzw. der Gott der Bibel an Menschen vermittelt werden kann, die der Bibel fremd
gegenüberstehen.“152 Dazu unterscheidet RUSTER zunächst Gott von den Göttern und das
Christentum von der Religion:
„Die „Götter“ verstehe ich dabei allgemein als Ausdruck für die höchste alles bestimmende
Wirklichkeit; für das, was die Pluralistische Religionstheologie mit John Hick die „ultimate reality“
nennt und von der sie annimmt, dass alle Religionen irgendwie auf sie bezogen sind. Insofern in den
Religionen Götter verehrt werden, impliziert die Unterscheidung im Gottesverständnis auch die
Unterscheidung zwischen Christentum und Religion.“153
Weiter zum Begriff der Religion:
Unter Bezug auf WALTER BENJAMIN nennt RUSTER den Kapitalismus als Religion,
weshalb die meisten Menschen aus RUSTERS Sicht wohl einen Götzendienst als
Normalform leben und nicht einer Religion anhängen.154 HALBFAS weist reagierend jedoch
darauf hin, dass die bestechend wirkende Kapitalismuskritik keineswegs neu ist und nennt
als Beleg seiner Behauptung die Stellen Mt 6,24/Lk 16,13: „Nicht könnt ihr Gott dienen
151 HALBFAS, HUBERTUS: Eine kritische Antwort, S.48
152 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.189
153 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.189
154 vgl. RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.189
HALBFAS merkt bezüglich dieser These an, dass die von RUSTER aufgestellte Forderung, der Götzendienst
müsse insbesondere als innerkirchliches Phänomen betrachtet werden, von ihm nicht geleistet wird: „[Er,
Ruster,] hält sich aber vornehm zurück, diesen „Götzendienst“ in der gegenwärtigen Kirche zu benennen.“
Entnommen aus: HALBFAS, HUBERTUS: Eine kritische Antwort, S.43
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und (dem) Mammon.“155 Des Weiteren merkt  er  an,  dass  RUSTER der  These BENJAMINS,
der Kapitalismus habe sich parasitär auf dem Christentum entwickelt, nicht nachgeht oder
sie hinterfragt und zur Klärung führt.156 So schließt er: „Solange Ruster diese Erklärung
ausklammert, bleiben seine Thesen schwammig.“157 Weitere Kritik äußert HALBFAS, wenn
er anmerkt, dass RUSTER nicht selbst hinterfragt, ob die Gleichsetzung von ultimate reality
und Religion nicht eine zu einfache Gleichsetzung sei.158
Dass das Christentum nun Religion im oben genannten Sinne ist, hat, so schreibt RUSTER,
mit der großen, aber Schaden bringenden Leistung zu tun,
„den Gott der Bibel [...] in jeder Zeit als alles bestimmende Wirklichkeit, eben als „Gott“ im
vernünftigen Begriff verständlich gemacht zu haben. Der Preis, der für diesen Erfolg gezahlt wurde,
war die Verwechselbarkeit Gottes mit den Göttern bzw. die notorische Unterbelichtung im
Gottesverständnis.“159
Mit diesem benannten Gottesbegriff, den RUSTER nutzt und welchen Halbfas
beispielsweise bei FRIDOLIN STIER schon im Jahr 1972 niedergeschrieben sieht160, bleiben
aus der Sicht HALBFAS’ große philosophische Denker und ihr Gottesbild außen vor, was zu
einer Ungenauigkeit des Umgangs mit den Begrifflichkeiten führt.
Aufgrund der begrifflichen Unklarheit hingegen, was Religion bedeute, entstehe, so
RUSTER, ein Religionsunterricht, von dem nicht klar sei, welchen Gegenstand er behandle.
Er berichtet:
„Viele meiner Studentinnen und Studenten plädieren für [einen Religionsunterricht, der in den
Bereich der Religion(en) allgemein, mit einem bloß kulturbedingtem Schwerpunkt auf dem
Christentum einführt] und fordern für das Theologiestudium eine gründlich Beschäftigung mit den
Religionen ein.“161
Diese Situation spiegele sich im Religionsunterricht wider, in dem die Unterscheidung im
Gottesverständnis keine Rolle mehr spiele; stattdessen habe Erfahrung „Vorfahrt“ und
auch das Lehrmaterial sei entsprechend, äußert RUSTER.162
Breit setzt sich gegen diesen Vorwurf HALBFAS zur Wehr, der sich für etliche Lehrwerke
verantwortlich zeichnet, indem er „mit einigen Lesehinweisen antworte[t], die vielleicht zu
genauem Hinschauen anregen.“163 Er belegt, dass die von RUSTER gestellten Forderungen
in seinen Werken durchaus erfüllt werden. Zusätzlich fragt HALBFAS an, „inwieweit sich
155 vgl. HALBFAS, HUBERTUS: Eine kritische Antwort, S.51
156 vgl. HALBFAS, HUBERTUS: Eine kritische Antwort, S.52
157 HALBFAS, HUBERTUS: Eine kritische Antwort, S.52
158 vgl. HALBFAS, HUBERTUS: Eine kritische Antwort, S.46
159 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.190
160 HALBFAS, HUBERTUS: Eine kritische Antwort, S.42
161 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.191
162 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.191
163 HALBFAS, HUBERTUS: Eine kritische Antwort, S.43
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seine [Rusters] Deutung von Religion [...] mit der Erklärung des Zweiten Vatikanischen
Konzils verträgt, dass die nichtchristlichen Religionen ‚nicht selten einen Strahl jener
Wahrheit erkennen lassen, die alle Menschen erleuchtet.’“
Dass, wie oben angedeutet, das Erfahrungsdogma keines mehr sein sollte, ist für RUSTER
klar. Mit der Wende zum Subjekt hat aus seiner Sicht ein Religionsunterricht Einzug
gehalten, welcher die Erfahrung der Schüler zum Maßstab der Dinge macht. Besonders
deutlich leuchte dies im Umgang mit der Bibel und der Frage danach, was dort als
Tatsache zu verstehen ist, auf. Er antwortet: „Die pädagogisch angeblich unabweisbare
Orientierung an den Erfahrungen und dem Wirklichkeitsverständnis der Schülerinnen und
Schüler hat aber diese Frage immer schon entschieden, und zwar gegen die Tatsächlichkeit
der Bibel“164. Er meint, die Befürworter eines theologischen und religionspädagogischen
Naturalismus hätten mit den Vertretern eines „Primates der Übernatur“ gerungen und den
Kampf verloren – und zwar an der Basis; den Vertretern165, und insbesondere HALBFAS,
wirft er entgegen: „Sie haben mit Ihren religionspädagogischen Konzepten die letzten
dreißig Jahre geprägt, Herr Halbfas, und Sie sind damit gescheitert. Ihr Religionsunterricht
hat kaum Menschen hervorgebracht, die wirklich biblisch denken und christlich
glauben.“166 Dies liege daran, dass die Assimilation der biblischen Geschichten in den
Verstehenshorizont der Schülerinnen und Schüler nicht gelinge, da sich ein garstiger
Graben auftue zwischen der Erfahrungswelt der Schüler und dem Wirklichkeitsverständnis
der Bibel, der nicht einfach überwunden werden könne. RUSTER folgert daher für den
zukünftigen Religionsunterricht: „Nicht die Orientierung an den gewohnten
Wahrnehmungsmustern der Schülerinnen und Schüler ist jetzt mehr angesagt, sondern die
Auseinandersetzung mit einem anderen Wirklichkeitsverständnis, einem anderen
Zeichencode voller Überraschungen.“167
HALBFAS ist insoweit mit ihm einer Meinung, dass eine Unterrichtstheorie, welche die
Inhalte nur nach dem Funktionswert für die Identitätsfindung der Schüler auswählt oder
Themen nur auf einem kleinsten gemeinsamen gesellschaftlichen Nenner auswählt,
164 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.193
165 Er erwähnt beispielsweise SCHWEITZER, NIPKOW und BIEHL.
166 BAAS, BRITTA / MEESMANN, HARTMUT: An Gott glauben oder an das Geld? Ersetzt der Kapitalismus das
Christentum? Und wer kann da noch widerstehen? Im Streitgespräch: Die Theologen Hubertus Halbfas und
Thomas Ruster. In: Publik Forum. Heft 5/2001, S.26-29 [abgekürzt: BAAS, BRITTA / MEESMANN, HARTMUT:
An Gott glauben oder an das Geld?], S.29
167 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.193, 194
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ungeeignet ist.168 Doch deshalb „der Lebenssituation heutiger Schüler einen „Primat der
Übernatur“ aufzunötigen, ist pädagogisch nicht ernst zu nehmen. Hier empfiehlt sich
differenzierendes Denken.“169 Dieses Denken zeigt HALBFAS, wenn er deutlich macht, dass
er einig ist mit THOMAS RUSTER, dass Unterricht wesentlich Begegnungen mit fremden
Welten ermöglichen sollte; dass er aber diesen Begegnungen ermöglichenden Unterricht
mit bestimmten didaktischen Auflagen verbunden wissen will.170
Nach der Kritik an der Elementarisierungsdidaktik, in welcher laut RUSTER die Fremdheit
biblischer Texte zum Problem wird171, wendet er sich mit MICHAEL MEYER-BLANK
konkret gegen die Symboldidaktik.
Grundlage der Kritik ist die Semiotik, die
„die Welt als einen vornehmlich durch Sprache sowie andere Zeichen gestifteten Bedeutungszu-
sammenhang [auffasst]. Jede Wirklichkeit ist konstituiert durch einen Zeichencode, in dem sich die
Angehörigen miteinander verständigen. [...] Demgemäß gibt es nicht die Wirklichkeit.“172
Da die Idee, „in den Symbolen habe man es mit Wirklichkeit, gar mit tieferer Wirklichkeit
oder einem Set von Archetypen zu tun und könne durch symbolisches Verstehen an dieser
zeitlosen Wirklichkeit Anteil haben“173, in der Symboldidaktik anzutreffen ist, hält die
Symboldidaktik einer semiotischen Analyse laut RUSTER nicht stand. Eine Symboldidaktik
könne folglich nicht grundlegend für einen gelungenen Religionsunterricht sein.
Dem setzt HALBFAS entgegen, dass die Bibel auch nicht vom Himmel gefallen sei und bei
der Arbeit mit ihr letztlich doch ein Symbolverständnis benötigt werde; denn die Bilder der
Bibel lassen sich aus seiner Sicht nicht mit einem Sachlexikon erklären, da in ihr mit
Vorstellungen gearbeitet wird, die ihrer Zeit selbst voraus liegen.174 Deswegen plädiert er
für eine religiöse und damit auch biblische Alphabetisierung, denn ohne diese kommt aus
seiner Sicht kein verstehendes Lernen zustande.175
Nach der detaillierten Kritik geht RUSTER auf einen gelingenden Religionsunterricht ein,
dem aus seiner Sicht zunächst einmal die Fremdheit der biblischen Welt im Verhältnis des
168 vgl. HALBFAS, HUBERTUS: Eine kritische Antwort, S.48
169 HALBFAS, HUBERTUS: Eine kritische Antwort, S.48
170 HALBFAS, HUBERTUS: Eine kritische Antwort, S.48
171 vgl. RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.193
172 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.193
173 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.193
174 HALBFAS, HUBERTUS: Eine kritische Antwort, S.49
175 vgl. HALBFAS, HUBERTUS: Eine kritische Antwort, S.49
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heute gängigen Wirklichkeitsverständnisses zugrunde liegt. Drei unterscheidende Aspekte
nennt er:
Erstens ist relevant, welchen Geboten welches Gottes man folgt. „Unserer Privatisierung
ist dieser Grundsatz [der biblische Grundsatz aus Dtn 30, 15-20] unzugänglich. Wir folgen,
ob wir es wollen oder nicht den Gesetzen von Ökonomie und Geldwirtschaft, und damit
hat Religion nach allgemeinem Dafürhalten nichts zu tun.“176
Zweitens wird die Lust am Differenzierten genannt. Dazu führt RUSTER beispielhaft das
Gericht Gottes und die Unterscheidung des Volkes Israel von den anderen Völkern an.
Gegenläufig dazu sieht er „die abendländische Tendenz, das Allgemeine zu suchen unter
Absehung von dem Besonderen [...]. Die Geldwirtschaft hat die Abstraktion zum Prinzip
alles Bestehenden gemacht. Alles ist auf den abstrakten Geldwert beziehbar und damit
austauschbar.“177
Drittens kontrastiert RUSTER den Mangel und die Fülle. Dazu schreibt er: „Biblische
Grunderfahrung mit Gott ist das Wissen um die Fülle: Für alle ist genug da. [...] Dagegen
ist unser ökonomiebestimmtes Leben (Ökonomie ist die Verteilung knapper Güter) durch
die Grunderfahrung des Mangels bestimmt.“178
Der gelingende Religionsunterricht ist nach RUSTER als die Einführung in das biblische
Wirklichkeitsverständnis und als die Teilhabe an fremder Erfahrung zu sehen. Um zu
verdeutlichen, wie er die Lage für den Religionsunterricht sieht, zieht er als Bild ein
italienisches Spezialitätenrestaurant heran, welches inmitten einer Fastfood-gewohnten
Gesellschaft sein Überleben versucht. Der dortige Koch ist der Religionslehrer, der den
Schülern versucht die fremde Wirklichkeit italienischer Spezialitäten nahe zu bringen, die
er aber selber nur aus sekundärer Erfahrung kennt.179 „Angesichts dieser Situation des
Religionsunterrichtes sieht RUSTER dessen Chance allein im Prozess der Aneignung, in
dem sich die Dichotomie von Subjekt und Sache auflöse.“180 Dieser Prozess soll sich in
bestem Fall in zwei Schritten vollziehen:
176 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.197
177 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.197
178 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.197
179 vgl. RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.198, 199
180 MEURER, THOMAS: Bibelkunde statt Religionsunterricht? Zu Thomas Rusters Konzept einer „Einführung
in das biblische Wirklichkeitsverständnis“. In: Religionsunterricht an höheren Schulen. Heft 4/2001, S.248-
255 [abgekürzt: MEURER, THOMAS: Bibelkunde statt Religionsunterricht], S.249
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Zunächst ist dort die Akzeptanz der fremden Welt und das Interesse, sie zu entdecken, zu
wecken.181 Der zweite Schritt ist dann das gläubige Verstehen als emergenter Prozess.
Dabei bietet die Emergenz, der Begriff wird vorwiegend in der Systemtheorie benutzt, „ein
Modell für die Zuordnung von Neuem und Altem, das die Unableitbarkeit des Neuen nicht
leugnet und zugleich seine Verbindung mit dem Alten festhält.“182 Durch eine
Verknüpfung dieses Gedankens sieht RUSTER den Religionsunterricht vor folgender
Situation:
„Die Aneignung ist nicht das Problem des Unterrichts und der Lehrenden, sondern sie vollzieht sich
so und so in den Köpfen der Kinder. [...] Ein Unterricht, der immer schon wissen will, was und wie
die Schülerinnen und Schüler verstehen können, wäre in dieser Sicht überpädagogisiert und nutzlos;
[...] Wenn in der Bibel von emergenten Erfahrungen des Geistes berichtet wird, dann müssen sich
diese ja auch in den Köpfen der Beteiligten zugetragen haben. [...] Letztlich kann es ja nur Gottes
Geist sein der gläubiges Verstehen bewirkt.“183
Wie schon berichtet, hat RUSTER mit seinen Veröffentlichungen eine Reihe von
Religionspädagogen ins Mark getroffen und heftige Reaktionen ausgelöst. Sicherlich
geschah dies auch deshalb, weil derzeit nicht deutlich ist, welchen Weg die
Religionspädagogik und -didaktik im Weiteren nehmen wird angesichts der Leerstelle, die
sich für viele auftut.
Neben HALBFAS hat  auch  THOMAS MEURER auf den Entwurf von RUSTER reagiert.  Er
akzentuiert seine Hinterfragung spezieller als HALBFAS und geht dabei vor allem der Frage
nach, die sich aus der Sicht vieler Leser von RUSTER stellt: „Bibelkunde oder
Religionsunterricht?“ Dabei möchte er
„die von Ruster geforderten Konsequenzen für eine Bibeldidaktik kritisch sichten. Dies erscheint vor
allem geboten, als in Rusters Schlussfolgerungen Implikationen eines Bibelverständnisses erkennbar
werden, die zumindest von exegetischer Seite her fragwürdig erscheinen.“184
Diese Kritik werde ich nachfolgend kurz präsentieren, um das Bild der Kontroverse, die
sich aus dem Beitrag RUSTERS ergeben hat, möglichst deutlich zu zeichnen.
MEURER würdigt zuerst den Verdienst RUSTERS, die Diskussion um den Religionsunter-
richt und die Rolle der Bibel neu angestoßen zu haben, da diese Diskussion notwendig
gewesen und noch weiter zu führen sei. Danach stellt MEURER Anfragen.
Eine der Anfragen zielt darauf ab, zu ergründen, ob es überhaupt das biblische
181 vgl. RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.198
182 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.200
183 RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.201
184 MEURER, THOMAS: Bibelkunde statt Religionsunterricht, S.250
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Wirklichkeitsverständnis gebe. MEURER fragt: „Trifft sich nicht die gerade im Alten
Testament zu konstatierende Pluralität literarischer Bewältigungen von Wirklichkeitserfah-
rungen mit posttraditionalen Wahrheitserfahrungen?“185 Weiter merkt er an, dass
„das Neue aus dem Alten Testament heraus erklären zu wollen, [...] die Vorstellung einer Einheit
beider Testamente zugrunde [liegt], die innerhalb der exegetischen Forschung aber eben nur eine
Sichtweise markiert [...]. Die Texte des Alten Testamentes werden damit aber zu einem
Instrumentarium degradiert, um die Botschaft des Neuen Testaments verstehen zu können.“186
Dieser Umgang mit der Literatur der Bibel ist laut MEURER wie der Umgang mit einem
theologischen Kreuzworträtsel.
Des Weiteren ist aus seiner Sicht zu fragen, ob RUSTER mit seinem Umgang mit der Bibel
nicht „hinter die inzwischen als selbstverständlich vorauszusetzenden Überlegungen zur
Rezeptionsästhetik zurück[fällt]“187, weil er die Interaktion, die zwischen Leser und Text
geschieht als emergenten Prozess sieht. Zu diesem Prozess stellt MEURER die Anfrage, ob
es realistisch sei, dass das Interesse an der fremden Welt der Bibel zwangsläufig schon da
sei, nur weil sie fremd ist. Er merkt an, diese Idee zeuge von einem sehr idealistischen
Schülerbild.188 Der Idealismus RUSTERS setze sich dahingehend fort, dass zu fragen sei, ob
die von RUSTER propagierte Idee der „Ermöglichung der Aneignung des biblischen
Zeichenuniversums ein besseres Fundament für das Wehen des Geistes, jenen „emergenten
Prozess“ also, von dem RUSTER spricht, bietet, als es die bisherigen korrelationsdidakti-
schen Versuche geleistet haben [...].“189. Dies ist insbesondere zu fragen, da die Schüler
nicht mehr Subjekte ihres Lernprozesses sind, was sie aber ja eigentlich sein sollten, wenn
sie an einem emergenten Prozess teilhaben. Schließlich lehnt es RUSTER ab, den
Unterrichtsinhalt nach dem Alter und der Verstehenskompetenz der Schüler
auszurichten.190 Abschließend stellt MEURER demzufolge die Frage:
„Läuft die Funktionsbestimmung des Religionsunterrichtes als ‚Einführung in das biblische
Wirklichkeitsverständnis’ nicht hoffnungslos auf eine ‚einseitige Ernährung’ und damit recht bald
auf ‚Mangelerscheinungen’ bei den Schülerinnen und Schülern hinaus?“191
Es werden aus seiner Sicht wichtige andere Gebiete, wie „die Tradition der
Glaubensweitergabe in der Kirche, der Verstand als kritischer Beistand und Weg zum
Glauben“192 nicht beachtet.
185 MEURER, THOMAS: Bibelkunde statt Religionsunterricht, S.251
186 MEURER, THOMAS: Bibelkunde statt Religionsunterricht, S.251
187 MEURER, THOMAS: Bibelkunde statt Religionsunterricht, S.252
188 vgl. MEURER, THOMAS: Bibelkunde statt Religionsunterricht, S.252
189 MEURER, THOMAS: Bibelkunde statt Religionsunterricht, S.253
190 vgl. RUSTER, THOMAS: „gemäß den Schriften“, S.192
191 MEURER, THOMAS: Bibelkunde statt Religionsunterricht, S.253
192 MEURER, THOMAS: Bibelkunde statt Religionsunterricht, S.254
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Während MEURER für eine weitere konstruktive Diskussion wirbt, ist HALBFAS’ Urteil zu
dem Konzept RUSTERS gefasst: „Wer die Bibel vom Erfahrungshintergrund der Schüler
trennt, macht einen indoktrinierenden Unterricht. Würde man ihre Vorstellung von ihm
umsetzen, Herr Ruster, wäre der Religionsunterricht am Ende.“193
3.2.2 BITTER: Ideen zur Zukunft des Religionsunterrichtes
Wie wird die Zukunft des Religionsunterrichtes aussehen? THOMAS RUSTER hat versucht,
auf diese Frage eine Antwort zu geben. Er geht dabei vom Scheitern der erfahrungsorien-
tierten Didaktik aus und zeigt einen anderen möglichen Weg auf. Anders wählt GOTTFRIED
BITTER seinen Ausgangspunkt. Der Ausgangspunkt seiner Argumentation ist die These,
dass die Zukunft des Religionsunterrichtes „zuerst in der Wertschätzung der Religion
durch die Gesellschaft und außerdem in der Wertschätzung der Religion durch alle am
Religionsunterricht Beteiligten [... liegt.]“194 Um diesen Aspekt näher zu beleuchten und
der Frage nachzugehen, welche Ideen dann zur Zukunft des Religionsunterrichts fruchtbar
sein können, wird in diesem Abschnitt der Arbeit nachfolgend der Antwortversuch von
BITTER dargestellt.
Aus der Ausgangsthese folgernd meint BITTER, dass der entscheidende Faktor für den
Religionsunterricht das „Realisierungsprofil“195 sei. Dies meint aus seiner Sicht die
Bereitschaft und Befähigung der Schulen eine lebensdienliche religiöse Bildung leisten zu
können. Dabei versteht er unter Religion sowohl Formen der individuellen als auch der
institutionalisierten Religion. Daher ist der Religionsunterricht, wenn er eine Zukunft
haben will, aufgefordert, „[...] sowohl die identitätsbildenden als auch die gesellschafts-
und kulturprägenden Kräfte der Religion erneut in das öffentliche Bewusstsein zu
rufen.“196
Hierzu kann der Religionsunterricht aus der Sicht BITTERS in vier Bereichen beitragen:
Erstens kann der Religionsunterricht helfen, den Grund (verstanden als Basis) des Lebens
und mögliche Bekenntnisse zu reflektieren. Zweitens ist Religionsunterricht auch
sachbezogener Unterricht, in welchem Grundkenntnisse dessen, was Religion war und ist,
geklärt werden sollen. Drittens ist Religionsunterricht „Frageraum, in dem Antworten
193 BAAS, BRITTA / MEESMANN, HARTMUT: An Gott glauben oder an das Geld?, S.28
194 BITTER, GOTTFRIED: Die Zukunft des Religionsunterrichtes. In: Impulse. Heft 3/1999, S.2-6 [abgekürzt:
BITTER, GOTTFRIED: Die Zukunft des Religionsunterrichtes], S.2
195 BITTER, GOTTFRIED: Die Zukunft des Religionsunterrichtes, S.2
196 BITTER, GOTTFRIED: Die Zukunft des Religionsunterrichtes, S.3
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erwartet werden.“197 Wichtig ist BITTER dabei, dass die Schüler zu eigenen Stellungnah-
men herausgefordert werden, damit nicht die Idee einer komponierten „Eigen-Religion“
entsteht, sondern die Schüler um Konkretion gebeten werden.198 Dies schließt als Viertes
die Bereitschaft des Lehrers ein, Zeugnis über seine eigene Konkretion abzulegen. Als
Letztes weist BITTER darauf hin, dass Religionsunterricht konsequente Diakonie sein
müsse.199
Insgesamt folgert er: „Es ist das Ziel des Religionsunterrichtes, der sich den
Herausforderungen der nahen Zukunft mit ihrer gegenwärtigen Subjekt- und
Religionskultur stellt, mit den Schülern ihre (jeweiligen) religiösen Identitäten zu suchen,
zu klären und zu benennen.“200 Auf eine konkrete Form der didaktischen Umsetzung geht
er nicht ein.
Thematische Schwerpunkte, mit denen die Zukunftsfähigkeit erwiesen werden kann, nennt
er unter folgenden Titeln: „Der Einzelne und der Andere“, „Der verborgene und der
entdeckte Gott Israels und Jesu Christi“, „Jesus von Nazareth und sein Gottesbild“,
„Glaubensgemeinschaft und Kirche“.201 Abschließend lässt sich sagen:
„Religionsunterricht ist zukunftsfähig, indem er sich mit anthropologischen, mit schul- und
bildungspolitischen Argumenten rechtfertigt. Dass diese Argumente auf der Basis einer
anthropologischen Wende zugleich auch theologische sind, macht die Konvergenzargumentation
von Würzburg deutlich.“202
3.2.3 PORZELT: Korrelative Religionsdidaktik in nachchristlichem Kontext
„Respektierende Konfrontation“ – so stellt sich BURKHARD PORZELT Konturen einer
korrelativen Religionsdidaktik im nachchristlichen Kontext vor.203 Wie  diese
Vorstellungen genau aussehen und auf welcher Basis sie stehen, soll an dieser Stelle näher
erläutert werden.
Zunächst geht PORZELT auf die Korrelation (sdidaktik) im Allgemeinen ein. Er sieht als
Grundlage den Gedanken gegeben, dass religiöse Lernprozesse Glaubenserfahrung sowohl
197 BITTER, GOTTFRIED: Die Zukunft des Religionsunterrichtes, S.4
198 vgl. BITTER, GOTTFRIED: Die Zukunft des Religionsunterrichtes, S.4
199 vgl. BITTER, GOTTFRIED: Die Zukunft des Religionsunterrichtes, S.4
200 BITTER, GOTTFRIED: Die Zukunft des Religionsunterrichtes, S.5
201 vgl. BITTER, GOTTFRIED: Die Zukunft des Religionsunterrichtes, S.5-6
202 BITTER, GOTTFRIED: Die Zukunft des Religionsunterrichtes, S.5
203 PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation. Konturen korrelativer Religionsdidaktik in
nachchristlichem Kontext. In: Trierer theologische Zeitschrift. Heft 4/2000, S.308-328 [abgekürzt: PORZELT,
BURKHARD: Respektierende Konfrontation]
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in Form der Überlieferung als auch in Form von Lebenserfahrung benötigen. Diese
Verknüpfung, die im Laufe der Entwicklung der Korrelationsdidaktik als wechselseitig
kritisch bezeichnet wird, sieht er grundlegend von SCHILLEBEECKX entwickelt.204 Nach
einem Jahrzehnt unangefochtener Vorherrschaft gerät die Korrelationsdidaktik aus seiner
Sicht 1993 erstmals wieder in den Fokus der Auseinandersetzungen. Den Grund hierfür
sieht PORZELT klar in der Frage, „ob eine korrelative Religionsdidaktik im Raum der
Schule angesichts der fortschreitenden Entchristlichung unserer Kultur ihrer
Voraussetzungen beraubt und damit obsolet wird.“205 Denn die Schüler sind in der Regel
nicht mehr eingebunden in eine kirchlich gebundene Erzählgemeinschaft, die die
Tradierung ermöglicht und aus ihrer Sicht scheint die jüdisch-christliche Tradition eine
fremde Welt. Die dieser Welt „innere Logik“ erschließt sich den Schülern nur mühsam
oder gar nicht.206 Daher stellt sich aus der Sicht PORZELTS folgende Kernfrage:
„Unter welchen Bedingungen und Einschränkungen ist es möglich, zu einem subjektiv relevanten
Verständnis religiöser Inhalte zu gelangen, ohne der Identifikations- und Überlieferungsgemein-
schaft lebenspraktisch verbunden zu sein, in der diese Inhalte ursprünglich angesiedelt sind?“207
Wesentlich für eine mögliche Veränderung der Sichtweise ist nach PORZELT zunächst die
Feststellung, dass eine binnenreligiöse Vertrautheit im korrelativen Vermittlungsmodell
anders als oft angenommen aber nicht vorausgesetzt wird, sondern „menschliche
Grunderfahrungen die kommunikative Basis für die Begegnung zwischen tradiertem
Glauben und heutiger Existenz [sind].“208 Mit BAUDLER verweist PORZELT auf die
Notwendigkeit eines tertium comparationis, innerhalb dessen sich die beiden Pole
begegnen und in Korrelation treten können.209
In der Vergangenheit wurde dieses Dritte als religiöse Erfahrung benannt. Nach PORZELT
ist dieser Begriff mit einem „Bündel semantischer Merkmale belegt“210, dessen einzelnen
Aspekte und deren Melange aber nicht dazu taugen, eine Korrelation zu ermöglichen, weil
sie teilweise zu vage und ungenau, zu weit gefasst oder einseitig vereinnahmt sind.211 Als
204 vgl. PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation, S.308-309
205 PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation, S.310
206 vgl. PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation, S.311-313
207 PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation, S.314
208 PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation, S.314
209 vgl. PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation, S.315
210 PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation, S.316
211 vgl. PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation, S.316-317
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tragfähiger sieht er die Kategorie der Relevanzerfahrungen. Dabei bezieht er sich auf
SCHILLEBEECKX, welcher zwischen Routine- und Relevanzerfahrungen unterscheidet:
„Während Routineerfahrungen innerhalb der sogenannten oberflächlichen Selbstverständlichkeiten
des Lebens stattfinden, sprengen Relevanzerfahrungen den Rahmen des alltäglich Selbstverständli-
chen. Sie entzünden sich an bedeutenderen Ereignissen des Lebens und erweisen sich für das
betroffene Subjekt als persönliche Offenbarung [...].“212
Theologisch wird die Relevanzerfahrung angebunden, da Gott sich „prinzipiell im Medium
menschlicher Erfahrungen offenbart.“213 Anthropologisch wird angenommen, dass alle
Menschen biographische Erfahrungen machen, welche verbindende Merkmale haben und
als Grunderfahrungen betrachtet werden können.214 Damit sind wesentliche Grundlagen zu
einer möglichen Korrelation zwischen Relevanzerfahrungen und Offenbarung gelegt.
PORZELT ist, um seine Idee zu verfestigen, mit empirischen Methoden der Frage
nachgegangen, ob Jugendliche, die ja die Zielgruppe des Religionsunterrichtes sind, solche
Relevanzerfahrungen verbalisieren können, wie sie dies tun und welche Charakteristika
diese haben. (Denn ein Vorwurf an die Korrelationsdidaktik lautete, dass die Schüler die
Erfahrungen, mit denen korreliert werden soll, nicht verbalisieren können.) Positiv aus den
Ergebnissen festzuhalten ist: Es wurden typische Verlaufsschemata und Kernthemen
eruiert, welche mögliche Anknüpfungspunkte mit der Überlieferung bieten. Allerdings
wurde ebenso festgestellt, dass die Probanden zur Darstellung der Ereignisse eine Sprache
wählten, welche „sich in keiner Weise mit den charakteristischen Sprach- und
Deutungsmustern der jüdisch-christlichen Tradition“215 überschneidet. Des Weiteren
wurde eine sehr hohe Individualität der Erfahrungen festgestellt. Zusammenfassend heißt
dies aus der Sicht PORZELTS:
„Jugendliche Relevanzerfahrungen und religiös überlieferte Offenbarungserfahrungen stehen in
sprachlicher, struktureller und inhaltlicher Spannung zueinander. Ihre gegenseitige Fremdheit und
jeweilige widerständige Eigenart bildet ein Grunddatum korrelativer Didaktik. [...] Eine realistische
Korrelationsdidaktik, die um die gegenseitige Fremdheit der ihr anvertrauten Sprach- und
Erfahrungswelten weiß und deren jeweilige Besonderheit zu achten sucht, wird deshalb die primäre
und naheliegende Aufgabe des Religionsunterrichtes darin sehen, vertraute und fremde
Wirklichkeitsdeutungen je für sich sorgsam wahrzunehmen und verstehen zu lernen, um sie in ihrer
Unterschiedlichkeit respektvoll miteinander zu konfrontieren.“216
212 PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation, S.317-318
213 PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation, S.318
214 vgl. PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation, S.319
215 PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation, S.324
216 PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation, S.325
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Da die Schüler in der Regel nicht bereit sind, im Religionsunterricht direkt eigene
Relevanzerfahrungen einfließen zu lassen, hält PORZELT ein indirektes Korrelieren für
sinnvoll. Dabei sollen existentiell bedeutsame Erfahrungen mittelbar repräsentiert werden,
die die Möglichkeit bieten, sich selbst wiederzuerkennen. Diese Erfahrungen können dann
mit dem Erfahrungsschatz der religiösen Überlieferung respektvoll konfrontiert werden.217
3.2.4 ZIEBERTZ / HEIL / PROKOPF: Abduktive Korrelation
Neben PORZELT sehen auch andere Religionspädagogen noch nicht das endgültige Ende
korrelativer Didaktik gekommen. Im folgenden Abschnitt dieser Arbeit stelle ich das
Konzept der Abduktiven Korrelation vor, das von HANS-GEORG ZIEBERTZ, STEFAN HEIL
und ANDREAS PROKOPF entwickelt wurde. „Neues aus Altem deuten. Abduktive
Korrelation“218, „Abduktive Korrelation: der dritte Weg.“219, „Abduktive Korrelation –
eine Neuorientierung für die Religionsdidaktik?“220 sind die Titel dreier Aufsätze, in denen
das Konzept der abduktiven Korrelation kurz221 dargestellt wird, und sie machen deutlich,
wie das Konzept einzuordnen ist: Die Grundidee der Korrelation wird um das Konzept der
Abduktion bereichert.
Die Idee der Autoren ist es, basierend auf einer Analyse der gesellschaftlichen Situation
und der Religiosität von Kindern und Jugendlichen, die festgefahrene und darum nicht
mehr weiterführende Diskussion um eine adäquate Religionsdidaktik voranzubringen und
so eine Neuorientierung zu schaffen.222 Diese Neuorientierung führt aus den Gegensätzen
der deduktiven und induktiven Korrelation in den „neuen“ dritten Weg – die abduktive
Korrelation; ihr Ziel: Sie will aus Altem Neues deuten.
217 vgl. PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation, S.326-328
218 ZIEBERTZ, HANS-GEORG / HEIL, STEFAN: Neues aus Altem deuten. Abduktive Korrelation. In: Kirche und
Schule. Heft 2/2001, S.3-16 [abgekürzt: ZIEBERTZ, HANS-GEORG / HEIL, STEFAN: Neues aus Altem deuten]
219 ZIEBERTZ, HANS-GEORG / HEIL, STEFAN: Abduktive Korrelation: der dritte Weg. In: Katechetische
Blätter. Heft 4/2003, S.290-297 [abgekürzt: ZIEBERTZ, HANS-GEORG / HEIL, STEFAN Abduktive Korrelation:
der dritte Weg]
220 PROKOPF, ANDREAS / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Abduktive Korrelation – eine Neuorientierung für die
Korrelationsdidaktik. In: Religionspädagogische Beiträge. Heft 1/1999, S.19-50 [abgekürzt: PROKOPF,
ANDREAS / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Abduktive Korrelation – eine Neuorientierung]
221 Im Sammelband ZIEBERTZ, HANS-GEORG / HEIL, STEFAN / PROKOPF, ANDREAS (HRSG.): Abduktive
Korrelation. Religionspädagogische Konzeption, Methodologie und Professionalität im interdisziplinären
Dialog. Münster, 2003 [abgekürzt: ZIEBERTZ, HANS-GEORG,  ET AL. (HRSG.): Abduktive Korrelation] ist das
Konzept ausführlich beschrieben, entfaltet und diskutiert.
222 vgl. PROKOPF, ANDREAS / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Abduktive Korrelation – eine Neuorientierung, S.19
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Auf die Situation der Korrelationsdidaktik jetzt und ihren Werdegang im Laufe der Jahre
bin ich an anderer Stelle ausführlich eingegangen (vgl. Beginn Kapitel 3), sodass ich unter
Bezug zu ZIEBERTZ, HEIL und PROKOPF hier nur kurz die beiden Pole des „ersten und
zweiten Weges“ nenne:
„Der erste Ansatz versucht, Erfahrungen aus der heutigen Lebenswelt mit Erfahrungen aus der
biblisch-christlichen Tradition zu verbinden. Es werden strukturelle Entsprechungen [...] gesucht. [...
Der zweite Ansatz] sieht eine unüberbrückbare Kluft zwischen den Erfahrungen der Schülerinnen
und Schüler und der biblisch-christlichen Tradition. Es bleibt nichts als eine kontrastierende
Konfrontation [...].“223
Der erste Ansatz kann dahingehend als induktiv bezeichnet werden, dass er den Weg vom
Besonderen der Erfahrung zur christlichen Tradition geht und so das Neue dem Alten
zuordnet. Im Rahmen des zweiten Ansatzes wird aus der christlichen Tradition heraus
deduktiv auf Prinzipien und Erklärungen für die Lebenswelt, die Erfahrungen geschlossen.
Neues wird aus dem Alten abgeleitet.224 „In beiden Ansätzen, dem deduktiven und
induktiven, ist der Umgang mit dem Neuen jedoch nicht gelöst.“225
Angesichts der knapp dargestellten Lage könnten die Autoren der abduktiven Korrelation
nun mit in den Abgesang auf die Korrelationsdidaktik an sich einstimmen. Sie sagen aber:
„Auf Korrelation prinzipiell zu verzichten, ist wohl kaum möglich, wenn man nicht zu
neuscholastischer Gelehrsamkeit zurückkehren will.“226 Somit wenden auch sie sich gegen
RUSTER, dem eben diese neuscholastische Gelehrsamkeit unterstellt wird. Dennoch sagen
sie: „Wir pflichten aber uneingeschränkt all jenen bei, die das Ende der Topf-Deckel-
Korrelationsdidaktik angebrochen sehen.“227 Damit steht die Frage im Raum, welchen
Weg die Religionsdidaktik nun, in Anbetracht der Schwierigkeiten, welche die oben
angedeuteten Wege mit sich bringen, einschlagen kann. ZIEBERTZ / HEIL / PROKOPF
postulieren: „Die aufgezeigten Dilemmata können dadurch aufgelöst werden, indem ein
weiterer Schlussmodus herangezogen wird, der abduktive Schlussmodus.“228
Um das Konzept der Abduktion in der Religionsdidaktik zu verstehen, muss der
Themenkomplex der Abduktion näher erläutert werden:
223 ZIEBERTZ, HANS-GEORG / HEIL, STEFAN: Neues aus Altem deuten, S.6
224 vgl. ZIEBERTZ, HANS-GEORG / HEIL, STEFAN: Neues aus Altem deuten, S.6
225 ZIEBERTZ, HANS-GEORG / HEIL, STEFAN: Neues aus Altem deuten, S.6, 7
226 ZIEBERTZ, HANS-GEORG / HEIL, STEFAN Abduktive Korrelation: der dritte Weg, S.290
227 PROKOPF, ANDREAS / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Abduktive Korrelation – eine Neuorientierung, S.19
228 ZIEBERTZ, HANS-GEORG / HEIL, STEFAN: Neues aus Altem deuten, S.7
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Die erkenntnistheoretischen Grundlagen der Abduktion liegen bei CHARLES SANDERS
PEIRCE. Sein Ziel war es zu zeigen, wie die wissenschaftliche Erkenntnis zu neuen
Theorien kommt. „Peirce definiert Abduktion als Prozess, eine erklärende Hypothese zu
bilden. Er [der Prozess] ist die einzige logische Operation, die irgendeine neue Idee
einführt.“229 Dabei unterscheidet sich die Abduktion von der Deduktion, die von
gegebenen Prämissen ausgeht und Schlüsse sucht, dahingehend, dass Konklusionen als
gegeben angesehen werden und „mögliche Prämissen (Regel und Fall) [retroduktiv
erschlossen werden müssen].“230 Diese Retroduktion bedeutet, dass Abduktionen nicht aus
dem Nichts kommen, sondern das Resultat einer Verknüpfung alter Erkenntnisse zu neuem
Wissen sind. OEVERMANN sagt dazu: „Das Neue entsteht also durch die erneute
Ausdeutung des vorprädikativen Alten“231.  ZIEBERTZ / HEIL / PROKOPF adaptieren von
OEVERMANN auch die Aussage, dass in der Sache an sich immer das Besondere und das
Allgemeine vertreten sind.232
Auf dieser Aussage gründet dann ihr Rückbezug in die religionsdidaktischen Kategorien
Erfahrung und Tradition: „Das Besondere als aktuelle Erfahrung und das Allgemeine als
mit Tradition geladene Typik dieser Erfahrung sind nicht voneinander getrennt zu
betrachten.“233 Folglich kann Korrelationsdidaktik abduktiv angelegt werden und der oft
trennende „garstige Graben“ des Dualismus von Tradition und Erfahrung kann
„[...] als konstitutiv für religiöse Aneignungsvorschläge überhaupt konzipiert werden.234 Eine
abduktive Religionspädagogik geht davon aus, daß Tradition nicht ohne Erfahrung, Erfahrung nicht
ohne Tradition und religiöse Unterweisung nicht ohne beide zu haben ist.“235
Damit wird nicht wie im induktiven Ansatz die Erfahrungswelt der Schüler vorschnell
vereinnahmt oder wie im deduktiven Ansatz nicht nur eine Übertragung der Tradition
geleistet.
ZIEBERTZ / HEIL / PROKOPF zeigen ihre Theorie an einem Praxisbeispiel (ein
Unterrichtsgespräch zwischen einer Schülerin und einem Lehrer) auf, dass sie zuerst
229 ZIEBERTZ, HANS-GEORG / HEIL, STEFAN: Neues aus Altem deuten, S.6
230 PROKOPF, ANDREAS / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Abduktive Korrelation – eine Neuorientierung, S.32
231 OEVERMANN, ULRICH: Genetischer Strukturalismus und das sozialwissenschaftliche Problem der
Entstehung des Neuen. In: Müller-Doohm, Stefan (Hrsg.): Jenseits der Utopie. Theoriekritik der Gegenwart.
Frankfurt / Main, 1991, S.267-336, [abgekürzt: OEVERMANN, ULRICH: Genetischer Strukturalismus] S.269
232 vgl. PROKOPF, ANDREAS / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Abduktive Korrelation – eine Neuorientierung, S.37
233 PROKOPF, ANDREAS / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Abduktive Korrelation – eine Neuorientierung, S.37
234 PROKOPF, ANDREAS / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Abduktive Korrelation – eine Neuorientierung, S.46
235 PROKOPF, ANDREAS / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Abduktive Korrelation – eine Neuorientierung, S.47
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vorstellen und im Weiteren abduktiv analysieren. Dabei geht es darum, die hypothetisch
religiöse Struktur des von der Schülerin Gesagten zu erfassen. Das Ziel ist es, in der
Individualität der Schüleräußerung eine traditionell-religiöse Artikulation aufzuzeigen, zu
jeder religiösen Artikulation den passenden, latenten Hintergrund aufzudecken.236
Im Unterricht bedeutet dies, wie in dem Beispiel vorgeführt, eine sogenannte
„kommunikative Fallstruktur“ nachzuvollziehen, die wie folgt akzentuiert ist: Es muss auf
das Allgemeine und das Besondere geachtet werden. Das heißt, dass neben der
spezifischen Einmaligkeit der religiösen Äußerung auch auf das geachtet werden muss,
was einen dahinterstehenden allgemeinen Anspruch betrifft.
Des Weiteren ist auf eine diachrone und synchrone Struktur des Reproduktionsprozesses
zu achten. Dies bedeutet, einerseits muss beachtet werden, welche geschichtlichen
Strukturen sich widerspiegeln und andererseits darf nicht unbeachtet gelassen werden, dass
sowohl in der Vergangenheit als auch jetzt aktuelle Strukturen eine Rolle spielen.237
Als dritter Aspekt werden Reproduktion und Transformation genannt. „Aus abduktiv-
religionspädagogischer Perspektive gehören Reproduktion und Transformation von
religiösen Artikulationsformen unbedingt zusammen.“238 Diese Annahme ist wesentlich,
da im Rahmen des Abduktionsprozesses in der Transformation die Reproduktion entdeckt
werden kann, soll und wird.
Zuletzt sind die Punkte Diskontinuität und Kontinuität zu nennen. Wie sich aus den
Aspekten der diachronen und synchronen Struktur und der Reproduktion und
Transformation ergibt, sind Kommunikationsabläufe diskontinuierlich und kontinuierlich
zugleich, da aus abduktiver Sicht ein sich kontinuierender Prozess im Hintergrund liegt,
„auf dessen Folie sich paradoxerweise Kontinuitätsabbrüche abspielen.“239 Durch diese
Sichtweise hat die Religionspädagogik die Möglichkeit, neue religiöse Artikulationsfor-
men nicht im Abbruch zu traditionellen Artikulationsformen sehen zu müssen, und so kann
anders auf die dargestellten Veränderungen der (Lebens-) Situation eingegangen werden.
Zusammenfassend sollen die Architekten der abduktiven Korrelation noch einmal zu Wort
kommen, um deutlich werden zu lassen, wie ihr Konzept zu verstehen ist:
„Es ist also im Unterschied zur klassischen Korrelationsdidaktik von einem abduktiven Standpunkt
aus nicht notwendig, eine Didaktik zunächst theologisch zu entwerfen, um sie nachher
erziehungswissenschaftlich zu unterfüttern. [Es wird plädiert für] einen Religionsunterricht, der
236 vgl. PROKOPF, ANDREAS / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Abduktive Korrelation – eine Neuorientierung, S.47
237 vgl. PROKOPF, ANDREAS / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Abduktive Korrelation – eine Neuorientierung, S.43
238 PROKOPF, ANDREAS / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Abduktive Korrelation – eine Neuorientierung, S.44
239 PROKOPF, ANDREAS / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Abduktive Korrelation – eine Neuorientierung, S.45
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weder theologisch deduziert noch anthropologisch induziert, sondern der im Dialog zwischen
Sozialwissenschaft und theologischer Hermeneutik die Struktur religiösen Lernens in den Blick zu
nehmen in der Lage ist. [...] Eine abduktive Religionspädagogik ist aufmerksam für „religiöse
Latenz“ und ermöglicht eine prozeßorientierte, dialogische religiöse Bildung“.240
3.2.5 KROPA?: Dekonstruktion als Schlüsselbegriff
Neben der abduktiven Korrelation wurde zur Lösung der angesprochenen Problematik
auch die Dekonstruktion vorgeschlagen, um damit die Korrelation als Prinzip nicht
gänzlich fallen lassen zu müssen, aber auch Veränderung zu ermöglichen. KROPA? schlägt
vor, dass die Begegnung und Bewegung zwischen den Polen Glaubensüberlieferung und
Gegenwartserfahrung „als eine wechselseitige Dekonstruktion von Text und Subjekt
verstanden werden“241 sollte. Nachfolgend stelle ich KROPA?S Gedankengang dazu vor.
KROPA?, der diesen Vorschlag unterbreitet, geht in seinem Artikel, auf den ich mich
beziehe242, zunächst auf die Korrelation als religionsdidaktisches Grundprinzip ein. Er
beschreibt den Entstehungskontext, der durch gesellschaftliche Umwälzungen,
pädagogische Innovationen und theologische Umbrüche gekennzeichnet ist.
„Dass in der Religionspädagogik bzw. der katholischen Theologie überhaupt ein Klima entstehen
konnte, das es erlaubte, den von Tillich geprägten Religionsbegriff und den von ihm und
Schillebeeckx verfochtenen Gedanken der Korrelation zu Eckpunkten eines neuen religionspädago-
gischen Ansatzes zu machen, hatte maßgeblich mit der anthropologischen Wende der Theologie zu
tun.“243
Des Weiteren geht er auf die Entwicklung des Korrelationsprinzips und die Spannung
zwischen religionsdidaktischer Theorie und Praxis ein. Dabei werden als Spannungspunkte
die Konzeption entsprechender Materialien, das Füllen des abstrakten Begriffes mit
unterrichtlichem Leben, die unklare Rolle der Lehrer und die „Erstarrung von Korrelation
zu einem dreigliedrigen Schema“244 genannt. Zudem zeichnet KROPA? die unterschiedli-
chen Linien der Kritik nach, um schließlich zu fragen: „Welche Zukunftschancen hat das
Korrelationsprinzip?“245
240 PROKOPF, ANDREAS / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Abduktive Korrelation – eine Neuorientierung, S.47
241 KROPA?, ULRICH: Dekonstruktion: ein neuer religionspädagogischer Schlüsselbegriff? Ein Beitrag zur
Diskussion um das Korrelationsprinzip. In: Religionspädagogische Beiträge. Heft 1/2003, S.3-19 [abgekürzt:
KROPA?, ULRICH: Dekonstruktion]
242 KROPA?, ULRICH: Dekonstruktion, S.13
243 vgl. KROPA?, ULRICH: Dekonstruktion, S.3-4
244 KROPA?, ULRICH: Dekonstruktion, S.7
„Zunächst werden Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler bewusst gemacht. Dann erfolgt eine Reflexion
über humanwissenschaftliche Deutungsversuche dieser Erfahrungen. Das Angebot einer christlichen
Sinndeutung soll schließlich den korrelativen Charakter der Religionsstunde verbürgen.“
245 KROPA?, ULRICH: Dekonstruktion, S.12
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Auf dem Weg zur Beantwortung der Frage wird Dekonstruktion von ihm erst einmal als
philosophischer und literaturwissenschaftlicher Topos beschrieben.246 Dabei wird deutlich,
dass es im Dekonstruktivismus darum geht, beim Umgang mit Texten höchste Sorgfalt und
Vorsicht walten zu lassen. Wesentlich ist es, den Text in seinem Kontext zu sehen und den
Text nicht passend der gewünschten Interpretation zu beugen oder einen Sinn entdecken zu
wollen. „Ein dekonstruktives Vorgehen verbindet zwei gegensätzliche Momente: ein
‚destruktives’, das auf die Auflösung (vermeintlich) fester Strukturen zielt und ein
‚konstruktives’, das den Aufbau neuer Zusammenhänge intendiert.“247
Über eine religionspädagogische Anwendung der Dekonstruktion sagt KROPA?:
„Dekonstruktion könnte sich als ein Ansatz erweisen, Korrelation im Sinne Hegels
‚aufzuheben’, d.h. zugleich abzuschaffen, zu bewahren und zu überbieten.“ Hierbei sieht er
folgende Vorteile: Erstens gestalte Dekonstruktion eine spannungsvolle Beziehung
zwischen dem Schüler und dem Text. Zweitens bleibe das Anliegen der kritisch-
produktiven Wechselbeziehung erhalten. Drittens könne der Dekonstruktion nicht
vorgeworfen werden, sie sei zu starr, da ihr eine unaufhörliche Dynamik eigen sei, welche
eine hohe Prozessorientierung garantiere. Und schließlich schütze die Dekonstruktion die
Fremdheit eines Textes, womit auch die Konfrontationsdidaktik in ihr aufgenommen
werden könne.248 Besonders hilfreich findet KROPA? die Dekonstruktion bei der Arbeit mit
246 KROPA?, ULRICH: Dekonstruktion, S.15
„Im engeren Sinn wird mit Dekonstruktivismus eine philosophische Richtung bezeichnet, deren
Hauptvertreter der französische Philosoph Jaques Derrida ist. [...] Dekonstruktion vollzieht sich bei Derrida
zunächst als Infragestellung des Strukturalismus. [...] Derrida bleibt aber nicht bei einer Problematisierung
des Strukturalismus stehen. Sein Verfahren der Dekonstruktion richtet sich auf die gesamte Tradition des
westlichen Denkens.[...] Dekonstruktion geht es vielmehr um ein Aufbrechen eines logozentrischen
Sprechens und Schreibens, [...] und um ein entlarven jener sprachlichen Mechanismen, die solche
Ausschlüsse bewerkstelligen.“
247 KROPA?, ULRICH: Dekonstruktion, S.15
248 vgl. KROPA?, ULRICH: Dekonstruktion, S.17
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der Bibel und weist daher abschließend darauf hin: „Dekonstruktion im religionspädagogi-
schen Kontext beansprucht keine universale Geltung als didaktisches Prinzip.“249
249 KROPA?, ULRICH: Dekonstruktion, S.17
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3.3 Fazit
Der oben stehende Abschnitt der Arbeit diente dazu, deutlich zu machen, wie es aus der
Sicht verschiedener Fachleute um die Religionspädagogik und -didaktik, insbesondere die
Korrelationsdidaktik, bestellt ist. Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass der
Korrelationsdidaktik unbestrittene Leistungen zugesprochen werden, aber auch viel Kritik
geäußert wird. Die Kritik, die am heftigsten geäußert wird, bezieht sich wesentlich auf die
Unterrichtsrealität, in der sich Korrelation als didaktisches Prinzip zumeist nicht einlösen
lässt. An dieser Stelle widerspricht lediglich BAUDLER, der das korrelative Prinzip
weiterhin für umsetzbar hält250 und die geäußerte Kritik als ein Missverständnis zwischen
Katechese und Religionsunterricht sieht.
Die Kritik an der Korrelationsdidaktik bezieht sich weiterhin auf ihre Genese, da ein
theologisches Prinzip zu einem didaktischen Prinzip erhoben worden sei (REILLY),
Korrelieren nicht ausreichend eingeübt und gefördert werde (ENGLERT).
Insgesamt bleibt festzuhalten, dass Korrelationsdidaktik nicht mehr „funktioniert“. Eine
veränderte Religionsdidaktik sollte, wie auch die Korrelationsdidaktik, die Grunderfahrun-
gen der Schüler aufgreifen und muss sich fragen lassen, wie dezidiert christlich sie sein
kann.
In einem weiteren Schritt wurden Wege für den kommenden Religionsunterricht
vorgestellt. Dabei wurde insbesondere auf die Konzepte und Gedanken von RUSTER,
BITTER, PORZELT und ZIEBERTZ / HEIL / PROKOPF sowie KROPA? eingegangen. Im Rahmen
einer kurzen Rückschau werde ich die Konzepte zusammenfassend bewerten. Zuvor
möchte ich darauf hinweisen, dass zwar alle betrachteten Wege versuchen zukunftswei-
send zu sein, aber die Ausgangsbedingungen im Detail nicht deckungsgleich sind, sein
können. So wird beispielsweise der Begriff Religion unterschiedlich definiert und es
250 Aus eigener Erfahrung des Studiums bei ihm und dem Besuch „Schulpraktischer Studien“ kann ich nur
anmerken, dass er akute neue Praxiserfahrungen von Studierenden nicht anerkennen wollte und immer auf
deren Unfähigkeit hingewiesen hat. Bei näheren Nachfragen ergab sich allerdings, dass die
Unterrichtserfahrungen BAUDLERS, die so positiv sind, Jahrzehnte zurück liegen.
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werden verschiedene Ausgangsfragen und Zielrichtungen von den Autoren genannt.251
Allen gemeinsam ist jedoch der Wunsch, für die Religionspädagogik und -didaktik Wege
in die Zukunft, sowie teilweise auch den konkreten Religionsunterricht, aufzuzeigen.
Zunächst gehe ich auf RUSTER ein, welcher sicherlich die radikalste Veränderung anstrebt.
Er will einen Weg vorschlagen, die Botschaft der Bibel an Menschen zu vermitteln, die der
Bibel fremd gegenüberstehen. Dazu hält er es für erforderlich, da sich eine Schülerorientie-
rung aus seiner Sicht als nicht tragfähig erwiesen hat, die Schüler mit der Fremdheit der
Bibel zu konfrontieren. Neben der Kritik, die HALBFAS an der Ausführung der Arbeit von
RUSTER übt252 und die an dieser Stelle nicht wiederholt wird, ist unbestritten, dass durch
die Arbeit von RUSTER eine wichtige Diskussion um die Zukunft des Religionsunterrichtes
neu entfacht wurde. MEURER, der den so begonnenen Dialog fortsetzen möchte, übt
allerdings ebenfalls Kritik auf der fachlichen Ebene. Er hinterfragt das Exegeseverständnis
RUSTERS und wirft ihm ein idealisiertes Schülerbild vor.253 Aus meiner Sicht liegt an dieser
Stelle ein wesentlicher Kritikpunkt: RUSTER erzählt im Interview mit HALBFAS von
erfolgreichem Unterricht, den er gehalten habe. Meine Frage ist: Woran erkenne ich denn,
dass ein Unterricht nach dem Verständnis von RUSTER erfolgreich war? Und wie erfülle
ich die geforderten Themen des Lehrplanes, die nicht direkt das biblische Wirklichkeits-
verständnis als Basis haben? Muss ich dann immer mit der Bibel „winken“? Wie steht es in
der unterrichtlichen Realität des Berufskollegs beispielweise mit der Erfüllung des
geforderten Berufsbezuges, der ja definitiv an den Erfahrungen der Schüler anknüpfen soll
und muss? Außerdem stellt sich aus meiner Sicht die Frage, ob der Religionsunterricht das
Ziel hat, in einem zweiten Schritt zu gläubigem Verstehen zu führen, wie dies RUSTER
nennt.
251 BITTER fragt beispielweise „Wie wird die Zukunft des Religionsunterrichtes aussehen?“ während RUSTER
als grundlegende Frage formuliert, „wie die Botschaft der Bibel bzw. der Gott der Bibel an Menschen
vermittelt werden kann, die der Bibel fremd gegenüberstehen.“ (entnommen aus: RUSTER, THOMAS: „gemäß
den Schriften“, S.189). Porzelt formuliert als Kernfrage: „Unter welchen Bedingungen und Einschränkungen
ist es möglich, zu einem subjektiv relevanten Verständnis religiöser Inhalte zu gelangen, ohne der
Identifikations- und Überlieferungsgemeinschaft lebenspraktisch verbunden zu sein, in der diese Inhalte
ursprünglich angesiedelt sind?“ (entnommen aus: PORZELT, BURKHARD: Respektierende Konfrontation,
S.314)
252 HALBFAS weist an verschiedenen Stellen darauf hin, dass Erkenntnisse, die RUSTER als neu präsentiert,
dies nicht sind, und dass RUSTER sich nicht umfassend informiert hat, beispielweise in Bezug auf
Religionsbücher.
253 Die detaillierteste und aktuellste Kritik und Zusammenschau der bisherigen Kritik an RUSTER findet sich
bei PLATZBECKER, PAUL: Quo vadis Religionspädagogik? Ein Zwischenruf zur Orientierung in
religionspädagogischer Landschaft. In: Religionspädagogische Beiträge. Heft 2/2007, S.61-82 [abgekürzt:
PLATZBECKER, PAUL: Quo vadis Religionspädagogik], S.69-77
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BITTER, der eine Antwort auf die Frage nach der Zukunft des Religionsunterrichtes suchte,
bietet kein Konzept, das eine sofortige Umsetzung ermöglicht. Dennoch gibt er folgenden
wichtigen Hinweis, den andere Autoren so nicht geben: Der Religionsunterricht ist aus
seiner Sicht nur zukunftsfähig, wenn er sich nicht allein theologisch, sondern insbesondere
auch anthropologisch und bildungstheoretisch rechtfertigt. Dazu muss er die Schüler und
ihre Anliegen ernst nehmen und sich klar an ihnen orientieren.
BURKARD PORZELT hat das Konzept der respektierenden Konfrontation entwickelt. Dabei
geht er vor allem davon aus, dass das tertium comparationis, das in der Korrelationsdidak-
tik die religiösen Erfahrungen waren, verändert werden muss. Diese Ansicht vertritt er vor
allem deshalb, da der Begriff der „religiösen Erfahrungen“ aus seiner Sicht Unschärfen
enthält, die nicht zu beseitigen sind. Er schlägt vor, stattdessen von Relevanzerfahrungen254
zu sprechen. Da diese in einer deutlichen Spannung zu den christlichen Offenbarungserfah-
rungen stehen, soll indirekt korreliert und respektvoll konfrontiert werden. Es stellt sich
aus meiner Sicht die Frage, ob es sich dann nicht um eine Umbenennung wesentlicher
Begriffe des Konzeptes und damit also alten Wein in neuen Schläuchen handelt. Denn eine
Veränderung des Unterrichtsgeschehens beschreibt PORZELT nicht. Ebenfalls ist zu fragen,
ob die Schüler ein indirektes Korrelieren nicht aufdecken und dann als hintergehend
empfinden, weil sie den Versuch der Korrelation durch den Lehrer bemerken, aber nicht
unbedingt wünschen.
Ebenfalls einen veränderten Weg in der Korrelationsdidaktik versuchen ZIEBERTZ / HEIL /
PROKOPF zu beschreiten. Sie wenden sich weg vom induktiven oder deduktiven Weg des
Korrelierens und schlagen den neuen Schlussmechanismus der abduktiven Korrelation vor.
Dabei beziehen sie sich erkenntnistheoretisch auf CHARLES SANDERS PEIRCE. Die Idee ist,
dass das Neue aus dem Alten hervorgeht und das Allgemeine und das Besondere immer
schon in einer Sache vorliegen.
Angewandt auf die Korrelation, die sie für unabdingbar halten, bedeutet dies eine
Veränderung, wie ich meine, Umdeutung bzw. Umformung der Ausgangslage. So kann
auch in einer scheinbar absolut unreligiösen Schüleräußerung noch potentiell Religiöses
entdeckt werden und aus dem Alten der Tradition wird Neues „gebastelt“. Neben der
Tatsache, dass sich das Beispiel, das ZIEBERTZ / HEIL / PROKOPF geben, nur auf die Form
254 Bei diesem Begriff bezieht er sich auf SCHILLEBEECKX.
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des Unterrichtsgespräches zwischen Lehrer und Schüler bezieht, was nach meinem
Verständnis nicht die allein wesentliche Form des Unterrichts ist und sein kann (schon gar
nicht im Berufskolleg in dem handlungsorientiert und in Lernfeldern gearbeitet wird), liegt
hier aus meiner Sicht lediglich eine Umformung der Grundlagen vor. Letztlich ist es doch
das Ziel, in der Schüleräußerung eine traditionell-religiöse Artikulation aufzuzeigen, zu
jeder religiösen Artikulation den passenden, latenten Hintergrund aufzudecken. Das
scheint mir, wie bei PORZELT, der ja indirektes Korrelieren vorschlägt, unfair und
hintergehend dem Schüler gegenüber, denn er berichtet nicht etwas aus seiner Sicht, um es
dann umgedeutet (nochmals) angeboten zu bekommen. Außerdem handelt es sich wieder
um einen Versuch, die Pole Tradition und Erfahrung doch irgendwie korrelierend
zusammenzubringen und es dem Prinzip nach passend zu machen.
Weitergehend in diese Richtung weist PLATZBECKER mit  Bezug  auf  PORZELT, wenn er
fragt, welchen Gewinn ein Schüler davon habe, zu wissen, dass irgendwann jemand
ähnlich gedacht hat über eine Sache wie er.255 Und mit GRÜMME wendet  PLATZBECKER
ein, dass in der Deutung des Neuen aus dem Alten auch das „kritisch-prophetische,
widerständige (eben das Unkorrelierbare, Klaus Hemmerle) und das ‚irritierende Potenzial
der Tradition zu kurz [komme].“256 Es bleibt aber bei einem Versuch der Fortschreibung
der Korrelationsdidaktik.257
KROPA? hat sich ebenfalls zu einer Variante der Korrelation geäußert, in der er aber kein
didaktisches Prinzip sieht. Daher lässt sich im Fazit nur schließen, dass ein dekonstruktives
Vorgehen im Rahmen einer Arbeit mit der Bibel Beachtung finden kann, aber keine
Lösung für die Anfrage an die Korrelationsdidaktik und zukünftige Wege der
Religionspädagogik und -didaktik bietet.
Insgesamt muss aus meiner Sicht festgehalten werden, dass alle Konzepte, die in
Verbindung mit dem korrelativen Ansatz stehen, letztlich mit den Problemen, die für die
Korrelationsdidaktik beschrieben wurden, behaftet sind.258 Dies mag auch an der linearen
und vermeintlich kausalen Verbindung liegen, die, wie auch immer akzentuiert die
255 PLATZBECKER, PAUL: Quo vadis Religionspädagogik, S.64
256 PLATZBECKER, PAUL: Quo vadis Religionspädagogik, S.64
257 vgl. PLATZBECKER, PAUL: Quo vadis Religionspädagogik, S.64
258 Unter den obenstehenden Ansätzen wurde der performative Ansatz von MENDL nicht weiter thematisiert,
da MENDL mit seinen Ausführungen zu konstruktivistischen Gedanken zu Wort kommen sollte. Der benannte
Artikel von PLATZBECKER bietet aber dazu einen guten Einblick.
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vorgeschlagene „Korrelationsdidaktik“ arbeitet, die Mehrdimensionalität, in der sich die
religionspädagogische und -didaktische Realität befindet, nicht erfassen kann.
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Grundlagen einer systemisch-
konstruktivistischen Perspektive in der
Religionspädagogik und -didaktik
Wie ich im Vorwort bereits deutlich machte, verfolgt die Arbeit das Ziel systemisch-
konstruktivistische Ansätze zu betrachten und über eine Ver-Wendung ihrer Gedanken und
Strukturen im Bereich der Religionspädagogik und -didaktik zu berichten. Wenn nun eine
systemisch-konstruktivistische Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik
eröffnet werden und bei dieser Eröffnung das Paradigma der konvergierenden Optionen
nach METTE / STEINKAMP (vgl. 1.3) beachtet werden soll, so müssen die verschiedenen
Grundlagen, die für hilfreich und notwendig erachtet werden, betrachtet und systematisch
dargestellt werden.
Bereits unter 1.1 und 1.2 wurde deutlich, dass sich die Bezugsgröße der Religionspädago-
gik und -didaktik im Laufe der Zeit immer wieder verändert hat. Vom Appendix der
Theologie gab es vor allem bei der Betrachtung der Bildungsbemühungen eine
Hinwendung zu Erkenntnissen der Pädagogik und Psychologie. Damit wird offenkundig,
dass Religionspädagogik ein interdisziplinäres Konstrukt ist, das seine Erkenntnisse und
Grundlagen aus unterschiedlichen Bereichen gewinnt. Aufgrund der Tatsache, dass in der
vorliegenden Arbeit eine veränderte Perspektive eröffnet werden soll, ist es geboten deren
erkenntnistheoretische Grundlage, die die Basis des Blickwinkels bildet, darzustellen.
Daher wird zunächst auf die theoretischen Grundlagen systemisch-konstruktivistischen
Denkens und ihre praktischen Ausprägungen eingegangen (vgl. Kapitel 4).
Es werden hierzu Termini (wie „System“, „Autopoiese“) erläutert und Fragen behandelt,
die grundlegend für systemisches und konstruktivistisches Denken sind: Was ist
Wirklichkeit? Was bedeutet systemisch-konstruktivistisch Kausalität? Warum sollte man
Hypothesen nicht heiraten? Sofern möglich, findet eine Übertragung auf das System
Schule statt.
Neben einer erkenntnistheoretischen Grundlage ist es besonders wichtig, sich der
Beziehung zwischen den beteiligten Personen zu vergewissern. Oft geschieht dies in
(religions-) pädagogischen und -didaktischen Überlegungen bezogen auf den
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entsprechenden Kontext, aber nicht in grundsätzlicher Weise. Da aus der darzulegenden
erkenntnistheoretischen Grundlage Konsequenzen für die Sicht auf den Menschen
resultieren, ist es erforderlich, zum Gedanken der Erziehung, in welchem sich das
Menschenbild ausdrückt und klar offenkundig wird, grundlegend Stellung zu beziehen.
Dazu helfen die Gedanken, die sich WILHELM ROTTHAUS in seinem Werk „Wozu
erziehen? Entwurf einer systemischen Erziehung“ gemacht hat. Es wird der (Zeit-) Raum
der Erziehung und die Interaktivität des Erziehungsprozesses auch aus Sicht der
Beteiligten thematisiert. Ebenso wird auf eine Zielorientierung von Erziehung verwiesen,
die für den berufskollegialen Religionsunterricht basalen Charakter hat oder zumindest
haben kann (vgl. Kapitel 5).
Wie schon gesagt, ist die Religionspädagogik und -didaktik als interdisziplinäres Konstrukt
angelegt. Während die große Strömung der Korrelationsdidaktik auf ein theologisches
Grundphänomen zurückgreift, um die Basis ihres Gedankenkonstruktes zu bilden, geht der
Entwurf einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive andere Wege. Ausgehend von
einer entsprechenden erkenntnistheoretischen Grundlage und den daraus entspringenden
Gedanken über Erziehung, wird im dritten Teil des zweiten Großkapitels die Grundlage
einer systemisch-konstruktivistischen Pädagogik und Didaktik zusammengetragen. Hierbei
soll es unter Bezug zu den Pädagogen ARNOLD und REICH neben einer Einordnung in den
Bereich der allgemeinen Pädagogik und verschiedener Didaktiken darum gehen,
Grundlinien vorzustellen, die eine systemisch-konstruktivistischen Pädagogik und Didaktik
kennzeichnen (vgl. 6.1 und 6.2).
Ein spezielles Merkmal, auf das gesondert eingegangen wird, ist die Bedeutung des
Verhältnisses zwischen den Komplexen Beziehung und Inhalt, da aus systemisch-
konstruktivistischer Sicht eine Didaktik immer eine Beziehungsdidaktik ist (vgl. 6.3).
Infolge der Tatsache, dass eine angemessene Kommunikation wesentlich zu einer
gelungenen Beziehung beiträgt und bekannte Kommunikationsmodelle oft „technisch“
orientiert sind, wird unter Bezug zu REICH das Gedankengut LACANS als mögliche
Sichtweise in diesem Bereich referiert und folglich auch von mir dargestellt (vgl. 6.5)
Bezüge zum und in das System Schule versuche ich in einem Zwischenfazit und unter
Bezug zu LACAN fortlaufend zu leisten.
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4 Systemisches und konstruktivistisches Denken
Im Vorwort deutete ich bereits an, dass die ersten gedanklichen Anfänge dieser Arbeit in
meinem ersten Staatsexamen liegen. Zum Zwecke der Evaluation hatte ich die Aufgabe
und Gelegenheit, eine zweijährige Fortbildung in systemischer Beratung zu absolvieren.
Auf diese Weise kam ich mit den Grundgedanken systemischer Beratung und Therapie in
Kontakt. Weil diese exemplarisch für die Ausprägung und Nutzung systemisch-
konstruktivistischen Denkens und Handelns sind sowie ihre Anknüpfungspunkte und
Grundlagen im Konstruktivismus haben, meine ich, dass sich im oben genannten Bereich
für eine systemisch-konstruktivistische Perspektive in der Religionspädagogik und -
didaktik und damit für die praktische Umsetzung im Religionsunterricht interessante
Anregungen finden lassen. Deshalb gehe ich nachfolgend kurz auf das Konzept der
systemischen Beratung und Therapie ein.
Insbesondere die in diesem Rahmen vertretenen Haltungen und Grundannahmen sowie
Aspekte der Gesprächsführung sind aus meiner Sicht interessant. Eine Übertragung in den
Bereich der Schule sowie der Religionspädagogik und -didaktik scheint mir möglich.
Besonders wichtig ist es mir, darauf zu verweisen, dass es dabei nicht nur um ein
Gedankenkonstrukt, sondern um eine Denkweise und grundsätzliche Haltung bzw.
Einstellung geht, wenn systemisch-konstruktivistisches Gedankengut adaptiert und von
einer Person gelebt und vertreten wird. Es soll deutlich werden, dass systemisch-
konstruktivistisches Denken und Handeln immer eine Einheit bildet und nicht als Technik
und Methode, die wie eine Jacke an- und ausgezogen wird, erlernbar ist.
Die systemische Beratung keimt in der systemischen Therapie, diese in der
Familientherapie. Bis in die 50er Jahre des letzten Jahrhunderts war das übliche
Arbeitsfeld der Psychotherapie durch Einzel- oder Gruppentherapie gekennzeichnet. Dann
begannen Therapeuten erstmals mit Familien zu arbeiten und
„in dieser Zeit wurden auch die ersten Versuche gemacht, den Rahmen des durch die Psychoanalyse
vorgegebenen Settings zu verlassen. Es kam zu verschiedenen, zunächst vereinzelten Versuchen, die
Familie mit einzubeziehen, wobei eine Familientherapie im heutigen Sinne wohl noch nicht
durchgeführt wurde, sondern eher gruppentherapeutische Techniken [...] übertragen wurden.“259
Besonders die Tatsache, sich von der Idee der einen Ursache für ein Problem zu
verabschieden, war schwierig und die Therapeuten, die damals versuchten, neue
259 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch der systemischen Therapie und Beratung.
Göttingen, 2002 [abgekürzt: SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch], S.19
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Möglichkeiten zur Problemlösung zu erproben, wurden nicht selten von Standeskollegen
angefeindet und setzten ihr berufliches Ansehen aufs Spiel.
Nachdem die Familientherapie immer mehr Anhänger gefunden hatte, traten auch hier
erste kritische Hinterfragungen auf. Wenn die Familie für die Behandlung im
therapeutischen Kontext interessant war, weil es sich dabei um eine Sozialform handelt, in
der sich Menschen organisieren, wurde die Frage nach anderen „Behandlungseinheiten“,
genauer, anderen sozialen Organisationsformen, laut. Die folgende Annahme, die der
systemischen Perspektive zugrunde liegt, rückte immer mehr in den Vordergrund:
„Systemtherapeutische Techniken ergeben sich aus der Frage, wie in sozialen Systemen Menschen
gemeinsam ihre Wirklichkeit erzeugen, welche Prämissen ihrem Denken und Erleben zugrunde
liegen und welche Möglichkeiten es gibt, diese Prämissen zu hinterfragen und zu „verstören“.“260
So weicht die Begrifflichkeit Familientherapie in der weiteren Entwicklung immer mehr
dem Begriff systemische Therapie bzw. „außerhalb des engeren Psychotherapiefeldes
[...dem Begriff] systemische Beratung.“261 Da „anders als bei Freud [...] bei der
systemischen (Familien-) Therapie nicht von einem genialen Begründer gesprochen
werden [kann]“262, sind die Ursprünge der systemischen Beratung und Therapie
verschiedensten „Müttern und Vätern“ zu verdanken, die sich in ihrer Arbeit ergänzt und
unterstützt haben. Es lässt sich folglich sagen: „Die systemische [Beratung und] Therapie
gibt es nicht. Vielmehr ist darunter ein breiter Oberbegriff zu verstehen, der so etwas ist
wie eine Klammer um eine Vielzahl von Modellen, die durchaus in sich sehr heterogen
sein können.“263 Alle Teile haben jedoch gemeinsame Grundideen, die auch für meine
Arbeit elementar sind (vgl. 4.1).
Anders als in anderen Abschnitten der Arbeit erfolgt im Weiteren der potentielle Übertrag
in den Bereich Schule und, wenn möglich, in den Kontext des Religionsunterrichts, direkt
im Anschluss an die behandelten Themenkomplexe, da aufgrund der Masse der Inhalte
sonst eine Übertragung kaum möglich wäre.
260 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN, S.17
261 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN, S.17
262 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN, S.19
263 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN, S.23
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4.1 Theoretische Grundlagen
Im Bereich der theoretischen Grundlagen wird eine von mir erstellte kleine Systemtheorie
in kurzen Abschnitten Grundbegriffe und Grundideen systemischer und konstruktivisti-
scher Strömungen aufzeigen, um die theoretischen Hintergründe systemischen Denkens
besser auszuleuchten. Dabei nutze ich wesentlich das Lehrbuch der systemischen Beratung
und Therapie der Autoren VON SCHLIPPE und SCHWEITZER, welche diese Zusammenhänge
umfassend und dennoch kompakt und verständlich zusammengetragen haben.
4.1.1 Kleine Konstruktivismus- und Systemtheorie
Stichwort: System
Das Adjektiv des Wortes System – ‚systemisch‘ – ist zurzeit in vielen Bereichen, sei es in
der Unternehmensorganisation oder in der Schulentwicklung, en vogue. Dabei denken die
einen eher an den verwandten Begriff ‚systematisch‘ und ‚Ordnung ins Chaos‘ bringen,
andere wiederum verbinden den Begriff mit einem Konzept der Ganzheitlichkeit. Wieder
andere sind in den Themenkomplex der Systemtheorie bereits etwas eingestiegen und
lernen erste Konzepte genauer kennen. Alle haben dabei mit ihrer Beschreibung vom
Begriff System bzw. systemischem Denken irgendwie Recht, wie das folgende Bild der
Blinden, die je ihre Beschreibung eines Elefanten für „richtig“ halten, verdeutlicht.
264 http://www.it-proto.de [Abrufdatum: 25.10.2002]
Abbildung 5: systemisch264
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Bezogen auf den Begriff System gibt es, wie zum Adjektiv systemisch, verschiedene
Ansichten. „Einigkeit besteht in sehr globalen Definitionen, [wie] „Satz von Elementen
oder Objekten zusammen mit den Beziehungen zwischen diesen Objekten und deren
Merkmalen.“265 Die Frage, die sich an dieser Stelle allerdings ergibt, ist: Wo fängt das
System an und wo hört es auf? Was ist seine Umwelt? Damit ist auch die Frage nach
einem Innen und Außen impliziert. Durch diese Unterscheidung von Innen und Außen
wird es möglich, ein System zu erkennen. WILLKE beispielsweise definiert daher wie folgt:
„Ein System ist ein ganzheitlicher Zusammenhang von Teilen, deren Beziehungen untereinander
quantitativ intensiver und qualitativ produktiver sind als ihre Beziehungen zu anderen Elementen.
Diese Unterschiedlichkeit der Beziehungen konstituiert eine Systemgrenze, die System und Umwelt
des Systems trennen.“266
Das Treffen von Unterscheidungen ist folglich wichtig für die Definition von Systemen.
Während SIMON beispielsweise zwischen lebenden und nicht lebenden Systemen
differenziert267, unterscheidet HEINZ VON FOERSTER zwischen trivialen und nicht trivialen
Maschinen (vgl. 4.1.3).268
Nach diesen Überlegungen lässt sich generell festhalten: Unterschiede zu treffen, ist einer
der wichtigsten Aspekte bei der Identifizierung eines Systems und seiner Umwelt.
Übertragen in das System Schule, lassen sich von einem Beobachter beispielhafte Systeme
und Subsysteme entdecken. So ist etwa eine Klasse ein System, welches klar von einer
Parallelklasse unterschieden werden kann. Die Tatsache, dass an den Klassengrenzen
ebenfalls Beziehungsgrenzen sind, macht dies deutlich. In einer Klasse lassen sich
Subsysteme finden. Neben den allseits bekannten Cliquen gibt es auch solche, die nicht
direkt offenbar werden. Im Religionsunterricht zeigen sie sich beispielsweise dann, wenn
Stellungnahmen zu Themen Subsysteme offenbaren oder Angehörige einer bestimmten
Konfession oder Religion „zusammenhalten“.
265 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.54
266 WILLKE, HELMUT: Systemtheorie. Stuttgart, 1993 [abgekürzt: WILLKE, HELMUT: Systemtheorie]
267 vgl. SIMON, FRITZ B. (HRSG.): Lebende Systeme. Wirklichkeitskonstruktionen in der Systemischen
Therapie. Berlin, Heidelberg, New York, 1988 [abgekürzt: SIMON, FRITZ B. (HRSG.): Lebende Systeme]
268 „Nicht triviale sind im Unterschied zu trivialen Maschinen von außen nicht durchschaubar, steuerbar und
sie weisen eine Eigendynamik auf.“ Entnommen aus: FOERSTER, HEINZ VON: Abbau und Aufbau. In: Simon,
Fritz B. (Hrsg.): Lebende Systeme. Wirklichkeitskonstruktionen in der Systemischen Therapie. Berlin,
Heidelberg, New York, 1988
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Stichwort: Kybernetik
Mit Kybernetik wird eine Forschungsrichtung bezeichnet, die Gesetzmäßigkeiten von
Steuerungs- und Regelungsvorgängen in Technik, Biologie und Soziologie vergleicht. Die
Kybernetik unter systemischer Betrachtungsweise wird unterschieden in Kybernetik erster
und zweiter Ordnung.
Die Kybernetik erster Ordnung wird, heute aus der Rückschau betrachtet, eher kritisch
bewertet, da ihren Konzepten häufig die Vorstellung unterliegt, man könne Aussagen über
die Wirklichkeit eines Systems gewinnen. Dies wird deutlich in der Bestimmung von
Grenzen, Regeln, Subsystemen usw. In dieser Art des Denkens haben Ideen von
Beeinflussung, Kontrolle, Steuerung einen Platz. Leicht können deshalb Beschreibungen,
die aus Einsichten der Kybernetik erster Ordnung kommen, normativ wirken.
„Bei der Kybernetik zweiter Ordnung werden die kybernetischen Prinzipien auf die
Kybernetik selbst bezogen (daher zweite Ordnung), es geht um die „Landkarten“, um die
Fragen, wie menschliche Erkenntnis kybernetisch organisiert ist.“269 So  gibt  es  in  der
Vorstellung der Kybernetik zweiter Ordnung keine zu ergründenden objektiven Systeme
und damit auch keine Modelle, die Hierarchien und Kontrolle voraussetzen.
Stichwort: Fluktuation
„Der belgische Physiker und Nobelpreisträger PRIGOGINE entdeckte bei seinen Forschungen über die
Selbstorganisation chemischer Prozesse [...], daß aus Abweichungen von einem zunächst stabilen
Gleichgewichtszustand unter Energieverbrauch neue Organisationsformen entstanden [...].“270
Er schloss daraus, dass, wenn ein aus dem stabilen Zustand geratenes System einen
bestimmten Punkt zufällig überschreitet, sich dieses neu organisiert und nicht mehr
versucht in den alten (anderen) stabilen Zustand zurückzukehren. Die Meteorologie kennt
diesen Aspekt als Schmetterlingseffekt, bei dem die Wahrscheinlichkeiten den einen oder
anderen Zustand einzunehmen, sich um die 50% einpendeln. Deshalb scheint es hier
unsinnig, Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge anzunehmen.
Bezugnehmend auf diese Vorstellung geht die Tendenz in der systemischen Therapie und
Beratung dahin, Anregungen zu geben und, „dem „Schlag des Schmetterlingsflügels“
vergleichbar, der in einem komplexen vernetzten System die Turbulenzen anregen und
verstärken kann“271, zu agieren. Somit sind Kontrollen und eine instruktive Interaktionen
ausgeschlossen.
269 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.53
270 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.63
271 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.63
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Die Vorstellung, welche für die Therapie und Beratung gilt, können sich systemisch-
konstruktivistisch orientierte Lehrer ebenfalls zu eigen machen: Einerseits gilt die Idee,
Anregungen, die einem Schmetterlingsschlag gleichen, bewusst zu setzen und ihre
Wirkung abzuwarten; andererseits ist die Vorstellung, dass nicht instruktiv interagiert
werden kann verwirrend und zunächst frustrierend, denn die Idee der Möglichkeit einer
Einflussnahme ist für Lehrer oft sehr wesentlich. Die Unmöglichkeit der instruktiven
Interaktion kann jedoch auch befreiend sein, weil der Druck auf Lehrer, richtig zu
instruieren oder vielleicht falsch instruiert zu haben, wegfällt. Insbesondere im Bereich des
Religionsunterrichtes fällt bei einer Hinwendung zu dieser Sichtweise der Druck, etwas
zum Korrelieren bringen zu müssen, weg, da diese Idee schlicht nicht vereinbar ist mit der
Idee der Unmöglichkeit instruktiver Interaktion.
Stichwort: Autopoiese
Ursprünglich stammt die Idee autopoietischer Systeme aus Chile. Dort entwickelten die
chilenischen Biologen HUMBERTO MATURANA und  FRANCISCO VARELA „Konzepte über
die Eigentümlichkeiten lebender (biologischer Systeme) [...], die diese von physikalisch-
chemischen Systemen in der unbelebten Natur und von technischen, vom Menschen
gemachten Systemen unterscheiden.“272 Es wurde versucht, die dort entstandenen Ideen für
psychische und soziale Systeme zu adaptieren. MATURANA und VARELA selbst sehen bzw.
sahen dies aber kritisch. Genauer wird das Konzept der Autopoiese unter 4.1.3 vorgestellt.
4.1.2 Kernfragen systemisch-konstruktivistischen Denkens
Wie verhält sich systemisches Denken zur Realität? Was ist wirklich bzw. Wirklichkeit im
systemisch-konstruktivistischen Verständnis? Wie steht es mit dem Verständnis von
Kausalität? Hat eine Wirkung bzw. ein Problem eine, mehrere oder keine Ursache? Wie
konstruieren wir soziale Wirklichkeiten? Wie versteht systemisches Denken Probleme?
Diesen Fragen möchte ich in den folgenden Unterkapiteln nachgehen.
272 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.67
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Stichwort: Realität – Wirklich (keit), was ist das? Und: Wie Sprache Realität
konstruiert.
„Ein System ist nicht ein Etwas, das dem Beobachter präsentiert wird, es ist ein Etwas, das
von ihm erkannt wird.“273 In diesem Satz von MATURANA liegt bereits die Essenz
systemischen Denkens bezüglich der Wahrnehmung der Wirklichkeit.
Beteiligt sind, wie in diesem Zitat deutlich wird, das System und ein Beobachter, der
dieses System wahrnimmt. In einem Schema lässt sich dies für eine Schulklasse wie
nebenstehend darstellen:
„Ein System wird [im systemischen Denken] nicht als etwas angesehen, das es „gibt“,
sondern als etwas, von dem nur sinnvoll gesprochen werden kann, wenn man es in
Beziehung zu demjenigen sieht, der es erkennt.“275 Notwendig für die Konstruktion eines
Systems ist deshalb immer ein Beobachter. Auch wenn der Beobachter der Verdeutlichung
wegen in diesem Bild außerhalb des Systems steht, ist dies kein konstituierendes Faktum.
Der Beobachter ist auch Teil des Systems und kann es von innen beobachten. Entscheidend
ist nur: kein System ohne Beobachter. Wenn mehrere Personen diese Schulklasse
beobachten würden, könnten diese das System vollkommen unterschiedlich beschreiben.
Daran wird deutlich, wie relativ die Wahrnehmung des einzelnen Beobachters ist. Die
273 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.86
274 PALMOVSKI, WINFRIED: System Schulklasse. In: System Schule. Heft 1/1998, S.4-8, [abgekürzt:
PALMOVSKI, WINFRIED: System Schulklasse], S.4
275 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.86
Abbildung 6: System Schulklasse274
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Wirklichkeit nun kann aus systemischer, konstruktivistischer Sicht nie losgelöst werden
von ihrem Beobachter. Jeder einzelne Beobachter wird bei und durch seine Wahrnehmung
das System abgrenzen von dessen Umwelt bzw. dessen Kontext und führt damit einen
Unterschied ein.276 GREGORY BATESON formulierte: „Eine Information ist ein Unterschied,
der einen Unterschied macht.“ Leichter verständlich und lebenspraktisch frei nach Hanns
Dieter Hüsch: „Wer immer nur Buttercremetorte isst, weiß gar nicht, wie Buttercremetorte
schmeckt!“ In der Tat: Nur wer auch andere Speisen verkostet, kann in den höchsten
Tönen von Buttercremetorte schwärmen.
Um die Kommunikation mit anderen Menschen auf eine gemeinsame Grundlage zu stellen,
klassifizieren wir unsere Wahrnehmungen und Beobachtungen, treffen Unterscheidungen.
Dennoch bleiben auch die vermeintlich sicheren „Begriffe“ nach der systemisch-
konstruktivistischen Idee nur Konzepte von etwas und die Bedeutung der Begriffe ist „in
Absprache“ mit anderen entstanden. Damit ist „das beeindruckendste Beispiel einer
gemeinsamen, sozialen Konstruktion [Sortierung ...] unsere Sprache.“277 Wirklichkeit ist
demzufolge ein durch Sprache hergestellter Konsens darüber, wie bestimmte Dinge zu
sehen sind. Abschließend kann der Grundsatz formuliert werden: „Klassifikationen sind
ein nützliches Hilfsmittel zum Sortieren (zum Erzeugen von Unterschieden). Aber wir
sortieren nicht die Wirklichkeit, sondern wir erzeugen sie, indem wir sortieren.“278
276 SIEBERT formuliert dies anhand von LUHMANN: „Der Schlüsselbegriff des Luhmannschen
systemtheoretischen Denkens ist Differenz, und zwar als System-Umwelt-Differenz, aber auch als Differenz
des Beobachtens und Unterscheidens. Provokativ und für Pädagogen und Pädagoginnen stellt er fest, ‚daß
nicht die ‚Sozialisationsagenten’ sozialisieren, sondern daß Differenzen sozialisieren.’“ Entnommen aus:
LANDESINSTITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG (HRSG.): Über die Nutzlosigkeit von Belehrungen und
Bekehrungen. Beiträge zu einer konstruktivistischen Theorie des Unterrichts. Soest, 1996 [abgekürzt:
LANDESINSTITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG (HRSG.): Über die Nutzlosigkeit von Belehrungen und
Bekehrungen], S.41
277 PALMOVSKI, WINFRIED: Die innere Landkarte und die Unmöglichkeit instruktiver Interaktion. In: System
Schule. Heft 1/1997, S.55-58 [abgekürzt: PALMOVSKI, WINFRIED: Die innere Landkarte]
278 PALMOVSKI, WINFRIED: Unterschiede, die einen Unterschied machen. In: System Schule. Heft 4/1998,
S.104-106 [abgekürzt: PALMOVSKI, WINFRIED: Unterschiede, die einen Unterschied machen], S.105
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Damit treten, um mit ANDERSEN zu sprechen, Multiversa an die Stelle eines
Universums.279
Wie gesagt nutzen wir die Sprache, um eine Basis herzustellen, auf der wir uns
gemeinschaftlich bewegen können und auf der die Grundverständigung gesichert ist. Dabei
ist die Sprache nicht nur Mittel zum Zweck der Kommunikation, sondern auch
Erkenntnisweg:
„Wir können keine Erkenntnisse über die Welt der Dinge erlangen, ohne uns in die Welt der
Beschreibungen zu begeben: Sprache wurde niemals von jemandem erfunden, nur um damit eine
äußere Welt zu internalisieren. [...] Es ist vielmehr so, daß der Akt des Erkennens in der
Koordination des Verhaltens, welches die Sprache konstituiert, eine Welt durch das In-der-Sprache-
Sein hervorbringt.“280
Neben dem Erkenntnisweg hat die Sprache in unserer Welt auch eine stabilisierende –
nicht immer positiv konnotierte – Funktion. „Daß und in welchem Ausmaß Sprache jedoch
gerade eine konstituierende Funktion für unsere Erfahrung von Wirklichkeit hat, müssen
wir uns immer wieder ins Bewußtsein holen.“281 Gerade diese Tatsache aber birgt
gleichermaßen eine große Chance. Die Möglichkeit der Reflexion über Sprache und über
das was gesprochen wird, bietet die Gelegenheit, die innere und äußere Interaktion der
Beteiligten zu hinterfragen und zu qualifizieren. (Im Bereich der Frage nach Wahrheit wird
die Sprache als Konstruktionsmittel nochmals grundlegend behandelt, vgl. Kapitel 8.5.)
Für das System Schule gelten die oben beschriebenen Gedanken zur Realität ebenso. Für
den systemisch-konstruktivistisch orientierten Lehrer und seine Schüler gilt jeweils, dass
sie ihre Wirklichkeit in ihren Systemen konstruieren. Sie bringen ihre Sicht der Realität mit
279 Beispielhaft kann die folgende Geschichte den Sachverhalt verdeutlichen:
Die Geschichte vom Rabbi:
Ein alter Rabbi erhält Besuch von einem jungen Theologiestudenten. Während die beiden miteinander über
die verschiedensten Dinge reden, kommt ein älteres Ehepaar zum Rabbi, das sich zerstritten hat und das sich
vom Rabbi einen Rat erhofft. Der Rabbi sagt: „Zuerst soll der Mann hereinkommen.“ Der Mann schimpft
und flucht über seine Frau und als er fertig ist mit seinen Klagen, sagt der Rabbi zu ihm: „Du hast Recht!“
Der Mann geht hinaus. Danach kommt die Frau herein und jammert und klagt und stöhnt über ihren Mann
und als sie fertig ist mit ihren Klagen, sagt der Rabbi zu ihr: „Du hast Recht!“ Als die Frau hinausgegangen
ist, hält es den jungen Theologen nicht länger und er hält dem alten Rabbi vor, dass es nicht möglich sei,
beiden recht zu geben, wo sie doch so verschiedener Meinung gewesen seien, und er verwirft das Verhalten
des Rabbis auf das entschiedenste. Als er fertig ist mit seinem Plädoyer, sagt der Rabbi zu ihm: „Du hast
Recht!“ Entnommen aus: PALMOVSKI, WINFRIED: Anstoß des Steines. Systemische Beratung im schulischen
Kontext. Ein Einführungs- und Lernbuch, Dortmund, 1995 [abgekürzt: PALMOVSKI, WINFRIED: Anstoß des
Steines], S.75
280 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.94
281 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.95
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in die Schule. Dort gilt es, ein neues, gemeinsames System entstehen zu lassen (und es
entsteht in jedem Fall) und/oder mit Neugier auf vorhandene Realitäten zu blicken. Durch
die Idee der verschiedenen Realitäten wird es möglich, sich von der Idee des Richtigen und
Falschen bzw. der einen „wahren“ Wahrheit zu verabschieden. Sowohl Lehrer als auch
Schüler können Respekt für ihre Sicht der Dinge erwarten, was nicht heißt, dass
„Werbung“ für die eigene Sicht ausgeschlossen wäre.
Für den Religionsunterricht lässt sich festhalten, dass die Schüler mit einer anderen
Realität konfrontiert werden können als der, die sie für sich erkannt haben, ohne dass ihre
Wahrnehmung bestimmter Phänomene oder ihre Sichtweisen als falsch dargestellt wird.
Allerdings fällt es den Schülern untereinander oft schwer, verschiedene Realitäten zu
akzeptieren oder zu entdecken.282 In der unterrichtlichen Beachtung des vorgetragenen
Gedankengutes leistet die REICH’SCHE Trias der Konstruktion, Rekonstruktion und
Dekonstruktion (vgl. auch 6.2.3) wie auf einer Entdeckungsreise gute Dienste. Sie macht
es für ihre Anwender durch ihre grundsätzliche Anlage einfacher, Positionen zu
reflektieren, einzunehmen oder auch wieder zu verlassen und dabei neue Erkenntnisse zu
gewinnen ohne einen Gesichtsverlust zu erleiden.
Stichwort: Kausalität – Welche Wirkung basiert auf welcher Ursache?
Die Frage nach der Kausalität und der systemischen Sichtweise auf Kausalität möchte ich
beginnend mit einem eindrücklichen Beispiel erläutern, von welchem eine der
Ausbilderinnen der Fortbildung, die ich evaluierte, die die Diplom-Psychologin FELICITAS
LEHMANN, berichtete.283
Ein geistig behinderter Junge hatte nach seiner schulischen Ausbildung einen Platz in einer
Behindertenwerkstatt bekommen. An seinem Verhalten war zunächst nichts auszusetzen. Er kam mit
den anderen Behinderten und seinen Betreuern gut klar. Allerdings stellte sich bald das erste
Problem in seinem Verhalten ein. Immer wenn der Junge einen Raum verließ, machte er das Licht
aus. Die anderen Behinderten und die Betreuer zeigten sich bald ärgerlich über dieses Verhalten,
fühlten sich provoziert. Sie versuchten den Jungen davon abzubringen und schimpften. Je mehr sie
schimpften, desto häufiger wiederholte der Junge die Handlung. Schnell galt er als auffällig,
provozierend, aggressiv und es wurde nach Erklärungen für sein Verhalten gesucht. PALMOVSKI
beschreibt diesen Mechanismus der Erklärungssuche so: „Man sucht nach Ursachen von Problemen
und Motiven und den Gründen für bestimmte Verhaltensweisen. Der Grundgedanke ist der, dass ein
Symptom verschwindet, ein Problem sich auflöst, wenn die dahinter stehende Ursache erkannt und
beseitigt worden ist.“284 Es wurde also versucht herauszufinden, ob der Junge sich in der Schule
bereits auffällig gezeigt hatte, ob er dort ebenfalls zur Provokation neigte. Dann wurde
angenommen, der Junge erhielte in seiner Familie mehr Aufmerksamkeit als in der Behinderten-
werkstatt und würde nun versuchen, diese Aufmerksamkeit auch dort zu „produzieren“, zu
provozieren.
282 Wie AMMERMANN berichtet, liegen den Schülergedanken immer diverse Wirklichkeiten zugrunde (vgl.
7.1.2).
283 LEHMANN, FELICITAS: mündlich am 24.07.2002, Abtei Gerleve
284 PALMOVSKI, WINFRIED: Anstoß des Steines, S.51
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Wie in diesem Beispiel deutlich wird, sahen verschiedene Beobachter des Systems der
Behindertenwerkstatt, das Verhalten des Jungen als problematisch an. In ihrer
Wahrnehmung verhielt sich der Junge falsch und mit Hilfe von (vermeintlichen) Ursache-
Wirkungs-Zusammenhängen, die dem Muster „Lichtschalter drücken ? Licht“
entsprachen, wurden Erklärungen gesucht. Die Idee vom Verhalten des Jungen war:
Muster „Lichtschalter ausmachen? provozierte Aufmerksamkeit erhalten“. Der Versuch,
auf einem solchen Wege die Komplexität von Interaktionen zwischen Menschen zu
reduzieren, kann hilfreich sein. So angewandte Kausalität wird allerdings in systemischem
und konstruktivistischem Denken nicht als ausreichende Erklärungsmöglichkeit von
Verhaltensweisen angesehen. Ein Verhalten bzw. ein Symptom wird als Signal verstanden.
Dieses zeigt lediglich, dass das Verhalten in einem bestimmten Kontext (unter Umständen)
problematisch – systemisch gesprochen, nicht sinnvoll – ist.
Mit dem Kausalitätsdenken ist in unseren Denkmustern oft eine Bewertung mit gut oder
schlecht, richtig oder falsch verbunden. Da sich aber in systemischem Denken eine solche
Polarität und eine derartige Denkweise aufgrund der Konstruktion von Wirklichkeit(en)
verbietet, ist eher zu fragen: In welchem Kontext ist das Verhalten des Jungen nützlich?
Bezogen auf das Fallbeispiel konnte FELICITAS LEHMANN diesen Kontext ausfindig
machen:
In der Zusammenarbeit, die im Laufe der Zeit mit der Familie gesucht wurde, sprach man die Eltern
auf dieses doch „lästige“ Verhalten an und befragte sie, ob der Junge dieses Verhalten auch zu Hause
zeige. Die Antwort der Mutter war eine Erhellung. Der Junge zeige dieses Verhalten selbstverständ-
lich auch zu Hause. Sie hätten ihm beigebracht, dass er beim Verlassen des Raumes das Licht
ausmachen müsse. Diese „Angewohnheit“, dieses Verhalten war für die Familie sehr sinnvoll, denn
sie konnten es sich finanziell nicht leisten, unnötig Licht brennen zu lassen und mussten sicher
gehen, dass auch ihr behinderter Sohn beim Verlassen des Raumes das Licht ausmachte. Da der
Junge sich in der Behindertenwerkstatt (wie in der Familie) besonders gut einbringen wollte,
verstärkte er sein Verhalten zusätzlich und tat mehr Desselben.
Es wird deutlich, dass das Verhalten des Jungen im Kontext des Systems Familie
hochgradig sinnvoll war und er als Familienmitglied diese wichtige Verhaltensweise
gelernt hatte und beherrschte. Im Kontext der Behindertenwerkstatt und dieses Systems
war sein Verhalten nicht sinnvoll/nützlich/viabel, aber auch nicht aus sich heraus
problematisch. Trug sein Verhalten im System Familie zur Stabilisierung bei, war es in der
Behindertenwerkstatt verstörend. Folgender Schluss lässt sich ziehen:
„ – jedes Verhalten macht Sinn, wenn man den Kontext kennt. – Es gibt keine vom Kontext gelösten
Eigenschaften einer Person. – Jedes Verhalten hat eine sinnvolle Bedeutung für die Kohärenz des
Gesamtsystems. – Es gibt nur Fähigkeiten. Probleme ergeben sich manchmal daraus, daß Kontext
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und Fähigkeit nicht optimal zueinander passen. – Jeder scheinbare Nachteil in einem Teil des
Systems zeigt sich an anderer Stelle als möglicher Vorteil.“285
Damit lässt sich folgern:
„Im Lichte einer systemischen Erkenntnistheorie wird die Frage nach der Ursache der Störung
bedeutungslos. Die Suche nach Antwort auf die Frage nach der Ursache erübrigt sich, da es sich um
ein Problem der Frage handelt und nicht der Antwort.“286
Aus systemisch-konstruktivistischer Sicht ist die Frage nach der Ursache der ‚Störung‘ des
behinderten Jungen nicht von Bedeutung. Die Frage kann lediglich versuchen, den Kontext
des Verhaltens näher zu klären und so erläutern, welchen Nutzen der Junge in seinem
Verhalten sieht.
Im Rahmen der Schule und des Unterrichtes wird oft in Ursache-Wirkungs-
Zusammenhängen gedacht und argumentiert. Die Frage „Was ist die Ursache für meine
Note?“ wird regelmäßig gestellt. Die Suche nach den Gründen für ein bestimmtes
Verhalten der Schüler läuft ebenfalls häufig so ab. Damit läuft die Suchbewegung nach
Gründen für ein Verhalten oder eine Sichtweise sehr Ursache-Wirkungs-orientiert ab und
es werden bestenfalls ein System und mögliche Wirkungen in ihm erfasst. Doch die
Komplexität der Zusammenhänge und Wirklichkeiten erfassen damit oft nicht den Aspekt,
der das Verhalten und die Gedanken der Personen nützlich und für sie viabel erscheinen
lässt.
Wird hingegen die Frage nach der Nützlichkeit konkret gestellt, ergeben sich unter
Umständen ganz andere Antworten auf Fragen.
Ein Beispiel: In einer Fachoberschulklasse unterrichtete ich im Rahmen meines
Religionsunterrichtes mehrere muslimische Schüler. Eine Schülerin fiel mir in meinen
Beobachtungen besonders auf: Sie „missionierte“ regelmäßig im Religionsunterricht,
sodass ich mich bald fragte, warum sie dies tat und ob es mal einen viablen Kontext
gegeben hatte, denn der „aktuelle Erfolg“ war irgendwann nur noch ein genervtes
Aufstöhnen der Mitschüler, sobald sie sich nur meldete. Als sich bei der Mitteilung der
Quartalsnoten ein längeres persönliches Gespräch ergab und insbesondere ihre
„missionierende“, aber aus meiner Wahrnehmung oft wenig bereichernde, zielführende
und manches Mal störende mündliche Beteiligung am Unterricht zum Thema wurde, weil
sie sich ungerecht beurteilt fühlte (denn sie hatte sich doch immer gemeldet und etwas
gesagt), erfuhr ich Folgendes: An ihrer abgebenden Schule war ihr Engagement hoch
285 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.179
286 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.93
Systemisches und konstruktivistisches Denken
Theoretische Grundlagen
87
geschätzt worden; je mehr sie sich „missionierend“ einbrachte und muslimische Feste in
den Unterricht trug – beispielsweise in Form von Kuchen für alle zum Abschluss des
Ramadans – desto höher die Wertschätzung der Lehrerin ihr gegenüber und desto besser
die Note. Die Nützlichkeit ihres Verhaltens im Unterricht hatte sich also in einem anderen
als dem aktuellen System in jahrelanger Praxis erwiesen. Unter verändertem Kontext lag
diese Nützlichkeit und Viabiliät nun nicht mehr vor und nach dem Gespräch und der
Erkenntnis, dass der veränderte Kontext auch veränderte Handlungen erfordern könnte,
nahm einerseits die „Missionierung“ ab und wich einer angemessenen Teilnahme und
andererseits war es mir leichter „Rückfälle“ in altes Verhalten zu verstehen und besser in
den Unterricht einzubinden.
Schülern das Prinzip multikausaler Zusammenhänge und Wirklichkeiten deutlich zu
machen, lohnt sich aus meiner Sicht für den Religionsunterricht besonders, denn gerade im
Religionsunterricht wird von den Schülern immer wieder Empathie und Phantasie
gefordert, wobei Monokausalität eher hinderlich ist. Gerade bei der Thematisierung von
Krisen, Veränderungen im menschlichen Leben, die durch die Inhalte des Unterrichtes
immer wieder vorkommen, ist die Idee multikausaler Zusammenhänge hilfreich, um nicht
in banale „Küchenpsychologie“ zu verfallen. Im Rahmen des Handlungsorientierten
Unterrichts wird dies besonders offenbar, denn dort gibt es oft für ein Problem
verschiedene Lösungswege und Gründe, die für diesen Weg sprechen. Hier lohnt sich der
dann vielleicht eingeübte Blick über den Tellerrand.
4.1.3 Den Konstruktivismus gibt es nicht
Wenn auch sehr häufig von dem Konstruktivismus gesprochen wird, so ist festzuhalten,
dass es diesen nicht gibt. Konstruktivismus, wie SIEBERT sagt, ist ein interdisziplinäres
Konstrukt. An dieser Stelle der Arbeit soll versucht werden, dieses interdisziplinäre
Konstrukt vorzustellen und dabei deutlich werden zu lassen, welche Aspekte des
Konstruktes in dieser Arbeit gelten. Bei dieser Strukturierung nutze ich die Veröffentli-
chung des Landesinstitutes für Schule und Weiterbildung mit dem Titel „Über die
Nutzlosigkeit von Belehrungen und Bekehrungen“287, welche einen guten zusammenfas-
287 LANDESINSTITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG (HRSG.): Über die Nutzlosigkeit von Belehrungen
und Bekehrungen
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senden Überblick bieten. Dabei werde ich mich auf wesentliche Vertreter wie MATURANA
und VARELA, VON FOERSTER und WATZLAWICK und ihre Erkenntnisse beziehen.
Ein wesentlicher Teil des Konstruktes Konstruktivismus kommt, wie zum Stichwort
Autopoiese schon ausgeführt, aus der Neurobiologie. Die bekanntesten Vertreter in diesem
Zusammenhang sind HUMBERTO MATURANA und  FRANCISCO VARELA. Das wichtigste
ihnen zuzuschreibende Konzept ist das angesprochene Konzept der Autopoiese.
Das Stichwort Autopoiese kommt aus dem Griechischen und bedeutet soviel wie
„Selbsterzeugung“. Die Idee der autopoietischen Systeme besagt, dass alle an einem
Lebewesen beteiligten Komponenten zu einer sich selbst erzeugenden, also
autopoietischen Organisation verknüpft sind.288 Autopoietische Systeme sind durch drei
Charakteristika gekennzeichnet:
? Es liegt eine strukturelle Determinierung vor, welche die Grenzen der Verände-
rungsmöglichkeit angibt, ohne die autopoietische Organisation zu verlieren.
? Einziger Zweck der Existenz ist die Selbstreproduktion. „Alle anderen Behauptun-
gen über ihren Sinn werden durch Beobachter an sie herangetragen.“289.
? Eine operationelle Geschlossenheit verhindert die Operation mit systemfremden
Komponenten. Eine informationelle Geschlossenheit liegt dabei aber nicht vor.
„Lebende Systeme können sehr wohl Umweltinformationen aufnehmen („hören“, verarbeiten). Aber
sie sind nicht unbegrenzt beeinflußbar, formbar, instruierbar durch diese. Die Außenwelt wird nur
soweit zur relevanten Umwelt (und von dort kommende Informationen werden nur soweit zu
relevanten Informationen), wie sie im System Eigenzustände anzustoßen, zu ‚verstören’ vermag.“290
Der Gehirnforscher GERHARD ROTH überträgt die genannten Erkenntnisse in die
Hirnforschung und kommt zu dem Schluss, dass unser Gehirn nicht die objektive Realität
repräsentiert, sondern es zum Zwecke des Überlebens eine eigene Wirklichkeit erzeugt.291
Da die Systeme autopoietisch und autonom (aber nicht autark) sind, sich folglich selbst
erzeugen, regulieren und erhalten, ist es unmöglich von außen zu bestimmen, ob, und wenn
ja, was und wie sie handeln oder fühlen sollen. Diese Erkenntnis wird mit dem Begriff
Unmöglichkeit instruktiver Interaktion bezeichnet. Wie gezeigt, heißt die Unmöglichkeit
288 Betrachtet man beispielhaft eine Zelle, lässt sich beobachten, wie sie durch Molekülproduktionen
einerseits sich selbst erschafft, aber damit auch ihre eigene Grenze zieht (Membran) und so wiederum eine
Molekülproduktion zu ihrer Erhaltung ermöglicht. Vgl. SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN:
Lehrbuch, S.68
289 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.68
290 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.68
291 LANDESINSTITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG (HRSG.): Über die Nutzlosigkeit von Belehrungen
und Bekehrungen, S.30
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instruktiver Interaktion, welche durch die operationelle Geschlossenheit determiniert ist,
nicht, dass eine informationelle Geschlossenheit vorliegt! Deshalb gibt es die Möglichkeit,
Anstöße zu geben. Diese wird biologisch im Konzept der Ko-Evolution gesehen.
„Menschen können sehr wohl für einander bedeutsame Umwelten darstellen und sich
gegenseitig Anstöße vermitteln.“292 Neben der Autopoiese ist die Sozialität, die unter
anderem auch in der Ko-Evolution stattfindet, eine wesentliche Kernaussage und macht die
von MATURANA und VARELA geschaffene Verbindung zwischen Neurobiologie und
Soziobiologie deutlich. Folgendes Zitat mag dies zeigen:
„Wir leben in einer mit anderen geteilten Welt, wir sind nur als soziale Lebewesen überlebensfähig,
wir sind aufeinander angewiesen und dadurch auch füreinander verantwortlich. [...] Anders
formuliert: Selbstverwirklichung ist nicht ohne Interaktion mit anderen möglich.“293
VARELA, der mit MATURANA das klassische Werk des Konstruktivismus „Der Baum der
Erkenntnis“ verfasst hat, ist auch im Feld der Verbindung zwischen der Neurobiologie und
der Pädagogik, der Kognitionswissenschaft, tätig. Anders als bei materialistischen
Repräsentationsmodellen, welche VARELA kritisiert, entstehen seines Erachtens
Informationen bzw. Wissen durch eine kognitive Tätigkeit. Dazu schreibt VARELA:
„Der Grundgedanke besteht also darin, daß kognitive Fähigkeiten untrennbar mit einer
Lebensgeschichte verflochten sind, wie ein Weg, der als solcher nicht existiert, sondern durch den
Prozeß des Gehens erst entsteht. Daraus folgt, daß meine Auffassung der Kognition nicht darin
besteht, daß diese mithilfe von Repräsentationen Probleme löst, sondern daß sie vielmehr in
kreativer Weise eine Welt hervorbringt, für die die einzige geforderte Bedingung die ist, daß sie
erfolgreiche Handlungen ermöglicht: sie gewährleistet die Fortsetzung der Existenz des betroffenen
Systems mit seiner spezifischen Identität.“294
Für den Begriff der Kognition bedeutet dies, dass er aus der Sicht VARELAS ein
autopoietischer, selbstreferentieller Prozess ist. Das Ziel der Kognition, viable
Handlungen, wird durch Handlungsbezogenheit und Aktivität erreicht. Fernerhin ist
Kognition ein biographisch bedingter Prozess, der immer in Kommunikation und Sozialität
stattfindet:
„‚Wissen’ ist somit nichts Objektives, sondern Wissen ist aus individueller und sozialer
Handlungspraxis hervorgegangen. ‚Wissen’ ist [...] identitätsrelevant, lebensgeschichtlich
bedeutsam, Wissen ist eine kognitive Leistung des Subjekts.“295 „[Wissen ist die Fähigkeit], in einer
entsprechenden Situation adäquate kognitive Operationen durchführen zu können, die in der
Situation ein Problem lösen.“296
292 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.68
293 LANDESINSTITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG (HRSG.): Über die Nutzlosigkeit von Belehrungen
und Bekehrungen, S.30, 31
294 VARELA, FRANCISCO: Kognitionswissenschaft – Kognitionstechnik. Frankfurt 1990 [abgekürzt: VARELA,
FRANCISCO: Kognitionswissenschaft], S.110
295 LANDESINSTITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG (HRSG.): Über die Nutzlosigkeit von Belehrungen
und Bekehrungen, S.33
296 VARELA, FRANCISCO: Kognitionswissenschaft, S.76
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In dieser Definition des Wissenserwerbs lassen sich deutliche Parallelen zum Konzept der
Handlungsorientierung aufweisen. Denn „[z]ugrunde liegt die Hypothese, dass
Handlungskompetenz durch solche Lehr-Lern-Arrangements besonders gefördert werden
kann, in denen die Lernprozesse sich an Handlungen orientieren.“297 Auch die
Handlungsorientierung ist interessenorientiert und entwicklungsbezogen und findet in einer
kooperativen sozialen Struktur statt.298 Im besten Fall wird durch eine handlungsorientierte
Ausrichtung des Unterrichts eine dauerhafte Problemlösekompetenz erreicht. Im Rahmen
der empirischen Kognitionspsychologie wurden die Thesen von VARELA bestätigt. Die
meisten empirischen Untersuchungen weisen darauf hin, dass es sinnvoll ist, den Erwerb
des Wissens in authentische Kontexte zu bringen, um träges Wissen zu verhindern.299
Bereits in der kleinen Systemtheorie wurde die Kybernetik angesprochen und erläutert.
Jetzt soll es darum gehen, die dort angesprochenen Gedanken VON FOERSTERS noch
genauer darzustellen und auf die Bezüge zur Pädagogik hinzuweisen. Der Gehirnforscher
GERHARD ROTH schreibt, dass Gehirne keinen unmittelbaren Kontakt mit der Umwelt
haben und Umweltereignisse nur auf das Nervensystem einwirken können, indem
Sinnesrezeptoren auf die Nervenzellen einwirken.300 Daher  ist  auch  das  Gehirn  als
kybernetisches System zu bezeichnen, das zirkulär und somit rekursiv und selbstreferen-
tiell organisiert ist. Wie an anderem Ort gesagt, unterscheidet VON FOERSTER zwischen
trivialen und nicht-trivialen Maschinen:
„Eine triviale Maschine wandelt Energie um, wobei diese Transformation – z.B. eines Autos – zu
regeln, zu steuern und zu berechnen ist. Für eine nicht-triviale Maschine, z.B. ein Mensch, sind
zusätzliche „innere Zustände“ charakteristisch. Aufgrund dieser internen Zustände ist menschliches
Verhalten nicht berechenbar, nicht determiniert, unbestimmt, positiv formuliert: frei, verantwortlich,
autopoietisch.“301
Diese Unberechenbarkeit führt zu VON FOERSTERS pädagogischer Botschaft, dass direktive
Belehrungs- und Erziehungsversuche für Menschen nicht angemessen sind. Er sagt:
„Der Großteil unserer institutionalisierten Erziehungsbemühungen hat zum Ziel unsere Kinder zu
trivialisieren. [...] Da unser Erziehungssystem daraufhin angelegt ist, berechenbare Staatsbürger zu
297 BADER, REINHARD: Handlungsorientierung, S.1
298 MEYER, HILBERT / JANK, WERNER: Didaktische Modelle, S.326-327
299 vgl. GERSTENMAIER, JOCHEN / MANDL, HEINZ: Wissenserwerb unter konstruktivistischer Perspektive. In:
Zeitschrift für Pädagogik. Heft 6/1996, S.867-888 [abgekürzt: GERSTENMAIER, JOCHEN / MANDL, HEINZ:
Wissenserwerb unter konstruktivistischer Perspektive], S.867
300 vgl. ROTH, GERHARD: Das konstruktive Gehirn. In: Schmidt, Siegfried (Hrsg.): Kognition und
Gesellschaft. Der Diskurs des radikalen Konstruktivismus. Frankfurt, 1992, S.277-336 [abgekürzt: ROTH,
GERHARD: Das konstruktive Gehirn], S.285
301 LANDESINSTITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG (HRSG.): Über die Nutzlosigkeit von Belehrungen
und Bekehrungen, S.36
Ein detailliertes Beispiel findet sich auch bei SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.56
Systemisches und konstruktivistisches Denken
Theoretische Grundlagen
91
erzeugen, besteht sein Zweck darin, all jene ärgerlichen inneren Zustände auszuschalten, die
Unberechenbarkeit und Kreativität ermöglichen.“302
Wer sich als Lehrer darauf einlässt, diese pädagogische Botschaft als sinnvoll zu
durchdenken, kann sich einerseits nicht darauf verlassen, dass seine Bemühungen
berechenbar sind und zwangsläufig Früchte tragen; damit muss er sich von mancher
unterrichtlicher Gewohnheit verabschieden. Andererseits lässt der Druck der
vermeintlichen Rezeptologie nach und das Motto „Wenn du es so machst, funktioniert es
bestimmt!“ ist passé.
Ein weiterer Protagonist des interdisziplinären Konstruktes Konstruktivismus ist PAUL
WATZLAWICK. Sein Interessensgebiet ist das Erkennen als sozialer, kommunikativer
Prozess. „Wirklichkeit – so lautet seine zentrale These – ist das Ergebnis von
Kommunikation. Wirklichkeit ist nichts Feststehendes, Vorhandenes, Objektives, sondern
Wirklichkeit ist sozial, historisch bedingt, kulturabhängig.“303 Die Idee einer objektiven
Wirklichkeit hält WATZLAWICK für geradezu gefährlich. Sie „wird dann aber noch
gefährlicher, wenn sie sich mit der messianischen Berufung verbindet, die Welt
dementsprechend aufklären und ordnen zu müssen – gleichgültig ob die Welt diese
Ordnung wünscht oder nicht.“304
WATZLAWICK unterscheidet zwei Wirklichkeitsaspekte. Die Wirklichkeit erster Ordnung
und die Wirklichkeit zweiter Ordnung. „Die physikalischen Eigenschaften des Goldes sind
eine Wirklichkeit I. Ordnung, der Wert des Goldes eine Wirklichkeit II. Ordnung.“305 In
diesem Bild wird bereits deutlich, dass die zweite Ordnung sich vor allem mit der
Zuschreibung von Sinn, Bedeutung und Wert befasst. Auch gehören Gefühle und
Gedanken zur zweiten Ordnung. Dies bedeutet, dass die überwiegend erlebte Welt aus
Wirklichkeitskonstrukten besteht, die das praktische Leben im Alltag ermöglichen. Bei
dieser Ermöglichung kommt es zur Reduktion der Komplexität um „Ordnung“ zu schaffen.
Dabei kann sich Positives wie Negatives einstellen. Aus der Sicht WATZLAWICKS schafft
302 FOERSTER, HEINZ VON: KybernEthik. Berlin 1993, [abgekürzt: FOERSTER, HEINZ VON: KybernEthik]
S.171
303 LANDESINSTITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG (HRSG.): Über die Nutzlosigkeit von Belehrungen
und Bekehrungen, S.38
304 WATZLAWICK, PAUL: Wie wirklich ist die Wirklichkeit. München, 1987 [abgekürzt: WATZLAWICK, PAUL:
Wie wirklich ist die Wirklichkeit], S.9
305 LANDESINSTITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG (HRSG.): Über die Nutzlosigkeit von Belehrungen
und Bekehrungen, S.38
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es der Mensch sich zu verändern, indem er immer wieder die Beobachterrolle einnimmt
und die Dinge mit anderen Augen sehen kann.306
306 vgl. LANDESINSTITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG (HRSG.): Über die Nutzlosigkeit von
Belehrungen und Bekehrungen, S.40
Systemisches und konstruktivistisches Denken
Praxis systemisch-konstruktivistischen Denkens und Handelns
93
4.2 Praxis systemisch-konstruktivistischen Denkens und Handelns
Da systemisch-konstruktivistisches Denken und Handeln nicht auf einer (reinen)
Übertragung systemtheoretischen und konstruktivistischen Gedankengutes in die Praxis
basiert, lässt sich die Theorie und die ausgeführte Praxis nur durch die Schnittstelle
zwischen beiden mit systemischen Haltungen und Grundannahmen darstellen. Der
Abschnitt „Praxis systemisch-konstruktivistischen Denkens und Handelns“ befasst sich aus
diesem Grund mit den praktischen Grundlagen und Ausprägungen des bereits dargestellten
Gedankengutes und den theoretischen Aussagen, die unter 4.1 vorgestellt wurden. Diese
spiegeln sich vor allem in Grundannahmen und Haltungen wieder, die wiederum in
Methoden der systemischen Gesprächsführung Eingang finden. Um erkennbar zu machen,
was es bedeutet systemisch-konstruktivistisch zu denken und zu handeln, gehe ich unter
anderem auf den ethischen Imperativ, den Themenkomplex der Hypothesenbildung, den
Begriff der Zirkularität ein (vgl. 4.2.1). Vor allem im Bereich der Gesprächsführung (vgl.
4.2.2) als wichtiges Instrument des Unterrichts aus Sicht der Lehrer und Schüler werden
mögliche Bezüge zum System Schule in Form von Übertragungen oder Parallelen, um des
besseren Verständnisses willen im direkten Anschluss aufgewiesen.
4.2.1 Haltungen und Grundannahmen
„Handle stets so, daß du die Anzahl der Möglichkeiten vergrößerst!“307
Dieses Zitat von HEINZ VON FOERSTER wird als der ethische Imperativ bezeichnet. Mit ihm
wird eine Ziel- und Ausrichtung systemischen Denkens und Handelns beschrieben und er
ist, wird er akzeptiert, von großer Wirkung, denn oft genug werden im Alltag vermeintlich
logische Einschränkungen in Denken und Handeln als gegeben und unhintergehbar
angenommen und akzeptiert.
„Dieser Imperativ hat Konsequenzen für die Praxis. Alles, was die Zahl der Möglichkeiten
einschränkt (Tabus, Denkverbote, Dogmen, Richtig-/Falsch-Bewertungen), steht systemischem
Arbeiten entgegen. Das bringt systemisches Denken in Konflikt mit fundamentalistischen Religions-
und Moralvorstellungen und mit rigide kanonisierten Wissenschaftstraditionen.“308
307 KERSTING, HEINZ J.: Heinz von Foerster – Der ent-fachte Beobachter. In: Bardmann, Theodor M. (Hrsg.):
Zirkuläre Positionen. Konstruktivismus als praktische Theorie. Opladen, 1997, S.51-66 [abgekürzt:
KERSTING, HEINZ J.: Heinz von Foerster – Der ent-fachte Beobachter], S.51
308 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.116
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Die Idee, welche sich für HEINZ VON FOERSTER hinter seiner Formulierung „Handle stets
so, daß du die Anzahl der Möglichkeiten vergrößerst!“ befindet, beschreibt er selbst
folgendermaßen:
„Die Intention des ethischen Imperativs, also die Hoffnung seiner Interpretation, ist folgende
gewesen: Wenn du glaubst, du kannst nur das und das machen, dann irrst du! Wenn du aber weißt,
du kannst nach neuen Möglichkeiten suchen, dann ist das oft eine Befreiung. [...] In dem Moment,
wo du sagst: „I have no choice!“, gibst du deine Freiheit auf und delegierst die Verantwortung an
jemand anderen, der dir die Wahl wegnimmt. [...] Mein Imperativ antwortet dem, der sagt: „Ich habe
keine Wahl mehr!“ mit „Du hast alle Wahlen! Du bist frei!“ Das hat bereits Ortega y Gasset gesagt:
„Wir  sind  verdammt,  frei  zu  sein!“  Und  wenn  man  das  einmal  weiß,  daß  man  frei  ist,  daß  man
immer wieder auch anders wählen kann, wenn man nur einmal ein solches Gefühl der Freiheit
erlebt... Stellen Sie sich das nur einmal vor!“309
Kritisch stellt THEODOR BARDMANN in einem Gespräch mit VON FOERSTER die Frage, ob
der ethische Imperativ, den VON FOERSTER lieber nicht mit du sondern mit ich formuliert
wissen will310, nicht auch ein problematischer Ansatz sein kann, je nachdem, wer diesen
ethischen Imperativ für sich anwendet, womit ein kritischer Punkt konstruktivistischer
Ethik angesprochen wird. VON FOERSTER entgegnet dieser Frage, dass Hitler, den
BARDMANN als Beispiel anführt, zwar scheinbar die Möglichkeiten maximiert habe, aber in
Wahrheit alle Freiheiten weggenommen habe. Deutlich macht VON FOERSTER dies, indem
er erzählt, dass die von ihm präferierte Möglichkeit, sich nicht mehr an den Namen nach
dem ‚Heil‘ erinnern zu können, im System Hitlers nicht existierte.311
Aus den vorherigen Überlegungen im Zitat von HEINZ VON FOERSTER wird meiner
Meinung nach Folgendes sehr deutlich: Der ethische Imperativ ist kein Freifahrtschein für
jegliches Verhalten, die Möglichkeiten der handelnden Person optimal für sich zu mehren,
sondern kann eine Befreiung sein für die Person, die handelt, ohne die Freiheiten der
Mitmenschen einzuschränken. Wie an der Nachfrage BARDMANNS gezeigt, ist eine
kritische Betrachtung der Frage der Ethik im systemisch-konstruktivistische Denken und
Handeln durchaus angemessen und wichtig. VON SCHLIPPE und SCHWEITZER schlagen
daher beispielweise folgende vier ethische Grundpositionen vor:
? „Denke und handle ökologisch valide. (Oder: „Es gibt immer einen größeren Kontext.“)
? Achte auf die Definitionen und Bewertungen, die du vornimmst. (Oder: „Es könnte auch alles
ganz anders sein.“)
309 KERSTING, HEINZ J.: Heinz von Foerster – Der ent-fachte Beobachter, S.51-52
310 KERSTING, HEINZ J.: Heinz von Foerster – Der ent-fachte Beobachter, S.51
„Leider ist das zu einem Imperativ `abgerutscht`. Das sollte eigentlich nicht sein. Ich bin sehr froh, daß Sie
das ansprechen. Ich sollte nicht `Du`, sondern sollte `Ich` sagen.“
311 KERSTING, HEINZ J.: Heinz von Foerster – Der ent-fachte Beobachter, S.51
„Das ganze Nazi-System, das kommunistische System, die ganzen Maschinen, stellen doch allesamt
Versuche dar, Möglichkeiten zu reduzieren.“
Systemisches und konstruktivistisches Denken
Praxis systemisch-konstruktivistischen Denkens und Handelns
95
? Besinne dich auf deine persönliche Verantwortung. (Oder: „Es gibt kein Richtig und Falsch,
aber du bist Teil des Kontextes und alles was du tust, hat Konsequenzen!“)
? Achte darauf, in respektvoller Weise Unterschiede zu schaffen. (Oder: „Füge dem Bild des/der
Klienten etwas Neues hinzu.“)“312
Die Einhaltung dieser ethischen Grundpositionen ist immer abhängig von der
durchführenden Person, aber es ist, wie an den Nachsätzen deutlich wird, kein Vorwurf der
Beliebigkeit oder der fehlenden Ethik gerechtfertigt. Was fehlt, ist lediglich eine praktische
Ausformung in Form moralischer Handlungsmaximen. Dies ist aber insofern erklärbar, als
eben solche zumeist auf ein Richtig und Falsch zurückgreifen und dies vermieden werden
soll. (Zur Frage der Ethik, Beliebigkeit und Toleranz im systemisch-konstruktivistischen
Denken vgl. auch 5.3 und 9.1.3.)
Für einen systemisch-konstruktivistisch orientierten Lehrer, der persönliche Zugänge zum
Unterrichtsstoff ermöglicht und neugierig bleibt auf Neues, benennt PALMOVSKI den
ethischen Imperativ um und formuliert ihn so: „Unterrichte stets so, daß neue
Möglichkeiten entstehen.“313 Neben dieser „Umwandlung“ des ethischen Imperativs gelten
sicherlich die vier Grundpositionen, welche VON SCHLIPPE und SCHWEITZER aufstellen,
ebenso. Oft vergessen Lehrer, und da nehme ich mich nicht aus, allerdings, dass es neben
ihrem Unterricht einen größeren Kontext gibt, der Einfluss auf die Situation des
Unterrichts hat. Dieser größere Kontext beeinflusst manches Mal auch die Definitionen
und Bewertungen, die im Religionsunterricht zur Diskussion gestellt werden. Nicht nur
daher, sondern auch für den Lehrer ist es sinnvoll, die Grundposition „Es könnte auch alles
ganz anders sein“, die der Dekonstruktion im REICH’SCHEN Sinne entspricht, immer wieder
zu bedenken. Auf diese Weise wird das Interesse für andere Denkwege und damit für echte
Toleranz (vgl. 9.1.3) gefördert. Die echte Toleranz, die sich in den Nicht-Bewertungen
ausdrückt, ohne eine „Ist-mir-egal“-Haltung zu sein, und die in der dritten Grundposition
nach VON SCHLIPPE und SCHWEITZER steckt, ist für viele Schüler (und im Allgemeinen für
viele Menschen) häufig kaum auszuhalten, da sie eine komplexe Übernahme von
Verantwortung für eigene Gedanken und die Reflexion des Kontextes erfordert und
mühsam erlernt werden muss. Die letzte der durch VON SCHLIPPE /SCHWEITZER
vorgeschlagenen Grundpositionen wendet sich in der Übertragung in den Bereich der
Pädagogik und Didaktik wiederum zunächst an Lehrer. „Achte darauf, in respektvoller
312 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.273
313 PALMOVSKI, WINFRIED: Woran erkenne ich den systemisch-konstruktivistisch orientierten Lehrer? In:
System Schule. Heft 4/1999, S.131-135 [abgekürzt: PALMOVSKI, WINFRIED: systemisch-konstruktivistisch
orientierter Lehrer], S.135
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Weise Unterschiede zu schaffen.“, lautet die Aufforderung. Dies sollte für Lehrer
selbstverständlich sein, ist es oft aber nicht. Gerade im Religionsunterricht ist der
vorsichtige Umgang mit inhaltlichen und persönlichen „Konfrontationen“ wichtig.
Unterschiede sollten deshalb an- und nicht vorgetragen werden. Wenn Unterschiede
vorgetragen werden, entsteht leicht der Eindruck, die vortragende Person wisse es besser
als der Vorredner. Werden Unterschiede jedoch angetragen, bleibt dem Anderen immer die
Möglichkeit, sich den Unterschied anzuhören, dann zu überdenken und für sich als relevant
oder nicht relevant zu sehen. Der Antragende weiß es eben anders und nicht besser.
Hypothesenbildung, oder warum man Hypothesen nicht heiraten sollte...
In der klassischen Wissenschaftstheorie ist eine Hypothese eine vorläufige, noch zu
überprüfende Annahme darüber, was oder wie etwas ist. Nach einer die Hypothese
überprüfenden Untersuchung wird diese dann entweder bestätigt oder verworfen. An dem
von mir verwendeten „entweder – oder“ zeigt sich bereits, dass diese Denkweise einer
Hypothese nicht systemisch ist. Im systemischen Denken wird immer wieder das „sowohl
– als auch“ und die Frage nach der Nützlichkeit (beispielsweise eines Verhaltens, siehe
auch das Stichwort Kausalität unter 4.1.2) verwendet. Auf dieser Grundlage wird seit
SELVINI PALAZZOLI auch der Wert einer Hypothese gemessen. Bei der Messung geht es
genau nicht darum, die eine richtige Hypothese herauszufinden, sondern mit der
Hypothesenbildung dem eben eingeführten ethischen Imperativ nachzukommen und die
Perspektiven und Möglichkeiten zu mehren. „Gerade wenn „immer wieder dasselbe
abläuft“, fördern Hypothesen mit Überraschungsgehalt das Unerwartete und
Unwahrscheinliche.“314 „Man sollte mit den Hypothesen, die man im Kopf hat, flirten, aber
man sollte sie nicht heiraten.“315 So wird Beweglichkeit erhalten und eine dauerhafte
Festlegung, welche die Gefahr des „entweder – oder“ birgt, vermieden.
Im Rahmen des Handlungsorientierten Unterrichts ist Hypothesenbildung ein erster Schritt,
wenn es darum geht, Ursprünge, Informationen oder Anwendungsfelder des zu er- und
bearbeitenden Themenkomplexes zu ermitteln. Auch der Religionsunterricht sollte die
Ideenwerkstatt der Hypothesenbildung fördern und dazu anregen. Gerade im religions- und
konfessionsgemischten Unterricht hilft diese Haltung neugierig zu bleiben und nicht eine
Hypothese zur Wahrheit werden zu lassen, die dann unter Umständen einzelne Schüler und
ihre Sichtweise der Wirklichkeit ausschließt oder abwertet.
314 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.117
315 PALMOVSKI, WINFRIED: Unterschiede, die einen Unterschied machen, S.104
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Lehrer
Schülerin
Zirkularität
Da der Begriff der Zirkularität für systemisches Denken elementar ist, möchte ich ihn
gerne an einem fiktiven, aber sicherlich einleuchtenden Beispiel erläutern:
Simone ist eine Schülerin, die häufiger durch „überdurchschnittlich“ aggressives Verhalten
gegenüber ihren Mitschülern auffällt. Sie kommt aus einer Familie, in der scheinbar Meinungsver-
schiedenheiten durch Anwendung verbaler oder physischer Gewalt gelöst werden. Die Hypothese,
die viele Lehrer in diesem Fall nennen würden, lautet: Simone ist aggressiv, weil sie aus einer sehr
aggressiven Familie stammt. Die Lösung in der Schule heißt dann häufig: Strikte Kontrolle zur
Vermeidung der Aggressivität. Diese Kontrolle löst oft den Widerstand der betroffenen Person – in
diesem Fall Simone – aus und der Lehrer nimmt die betroffene Schülerin wiederum als aggressiv
wahr.
Die im Beispiel vorgestellte Betrachtungsweise geht jeweils von der Sicht einer der
beteiligten Personen aus (personenbezogene Perspektive). In einem Schaubild lässt sie sich
wie folgt darstellen:
Aus der systemischen und zirkulären Sichtweise stellt sich der Konflikt so dar:
aus Sicht der Schülerin
Abbildung 7: „Regelkreis“ aus personenbezogener Sicht
Abbildung 8: Regelkreis aus der systemisch zirkulären Sichtweise
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Aus der Idee des Ursache-Wirkungs-Zusammenhangs „die Schülerin ist aggressiv und
deshalb eine schwierige Schülerin“ und des Wirkungszusammenhangs „durch die strikte
Kontrolle entwickelt sich Widerstand“ kann sich die Wechselwirkung bzw. der Kreislauf
„die Schülerin und der Lehrer beeinflussen ihr Verhalten gegenseitig“ entstehen. Damit ist
eine einseitige „Schuldzuweisung“ und die daraus resultierende kausal-orientierte Idee,
wer was tun müsse, um den Konflikt zu lösen, nicht mehr möglich.
In der Regel werden Beziehungen von Personen untereinander von den Schülern in
Ursache-Wirkungs-Zusammenhängen beschrieben und damit entsteht schnell der oben
benannte Effekt. Beispielhaft kann ich Erlebnisse aus dem Unterricht zum Themenkom-
plex Konflikte, der in der Unterstufe der Friseurausbildung erteilt wird, anführen. Bei der
Besprechung oder Erfragung von beruflichen Konflikten treten immer wieder
Beschreibungen auf, die darauf basieren, dass der Chef, die Kollegin, die Kundin oder
andere diejenigen sind, die einen Konflikt verursachen und daher auch lösen könnten. Die
Schüler erleben sich als ohnmächtig und hilflos. Es fällt den Schülern schwer, sich von der
Idee der Ursache-Wirkungs-Mechanik und der damit verbundenen klaren Schuldzuwei-
sung und Lösungsaufforderung in einem Konflikt zu lösen. Ein zirkuläres Verständnis
verstört zuerst zumeist und wird erst mal vehement abgelehnt. Bei näherem Durchdenken
und einer Hypothesenbildung zu den Verhaltensweisen einzelner Personen ist es langsam
möglich, zirkuläre Zusammenhänge als eine Möglichkeit darzustellen, die vielleicht
zunächst verstört, aber später als Bereicherung betrachtet wird. Bezogen auf das oben
genannte Beispiel bedeutet dies, dass der Lehrer / die Schülerin nicht mehr allein den
Ursache-Wirkungs-Zusammenhang, den sie zunächst erkannt haben, sehen, sondern dass
sie erkennen, inwiefern sie sich gegenseitig beeinflussen und weitere Kausalitäten
hinzukommen. Dies gilt auch für das Erleben der Schüler im Konflikt: Im Gespräch
werden mögliche Hypothesen der sich wechselseitig beeinflussenden Systembestandteile
diskutiert und die Schüler können neue, andere Verhaltensweisen für sich entdecken: Sie
sind nicht mehr vermeintlich der „renitenten“ Kundin, der „unfairen“ Kollegin, dem
„einnehmenden“ Chef hilflos ausgeliefert. Damit kann gut der Aufforderung BITTERS, die
Religionsdidaktik möge einladen zu einem anderen Leben und einen neuen Lebensstil
prüfen und einüben nachgekommen werden.
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Neutralität
Oft wird der Begriff der Neutralität verstanden als die Tatsache, zu etwas keine eigene
Meinung zu haben. Im systemischen Denken hingegen wird Neutralität verstanden als die
Fähigkeit, eine eigene Meinung zu haben, sie aber nicht zwangsläufig zu äußern und, wenn
sie geäußert wird, sie nicht doktrinär zu äußern.316 Dies drückt sich laut VON SCHLIPPE und
SCHWEITZER besonders in der Wirkung dieser Grundhaltung im Rahmen eines
Beratungskontextes, welcher durchaus Übertragungsmöglichkeiten in den Schulkontext
bietet, aus:
„Neutralität ist in erster Linie nicht eine Frage der Absicht sondern eine Frage der Wirkung. Wenn
den Teilnehmern einer systemischen Beratung hinterher unklar ist, auf wessen Seite der Berater
mehr gestanden hat, welche der vertretenen Ideen er favorisiert und wie er zum Problem steht – dann
hat der Berater sich neutral gezeigt.“317
Es werden, wie in diesem Zitat deutlich wird, drei Arten der Neutralität unterschieden:
Erstens die Neutralität gegenüber Personen, bei der unklar ist, auf wessen Seite der
Zuhörer steht. Zweitens die Neutralität gegenüber Ideen, durch die keine Favorisierung
eines bestimmten Lösungsversuches deutlich wird und drittens die Neutralität gegenüber
den Problemen und Gedanken, die sicherstellt, dass nicht offensichtlich wird, was und wie
der Zuhörer über einen Zusammenhang denkt. Mit dieser neutralen Handlung ist jedoch
keinesfalls gemeint, sich als Zuhörer kalt und gefühllos zu zeigen. Anteilnahme ist
durchaus erwünscht und auch sich ausgleichendes Engagement für verschiedene beteiligte
Personen ist nützlich.
Auch wenn der systemisch-orientierte Religionslehrer viel aus den Haltungen der
systemischen Beratung adaptieren und lernen kann, so ist die Neutralität eines der Felder,
in denen dies möglich, aber nicht ohne Weiteres möglich ist. Ein katholischer
Religionslehrer kann und soll qua Amt nicht neutral sein. Es ist seine wichtige und
berechtigte Aufgabe, seine Position und Meinung deutlich zu bekennen, was nicht heißt,
dass er andere Meinungen negieren oder ablehnen soll. Im Gegenteil: Es ist seine Aufgabe,
wie auch für den Berater geschildert, emphatisch und ausgleichend zu sein. Insbesondere
im Religionsunterricht am Berufskolleg ist dies wichtig, da gemischtkonfessionelle und
gemischtreligiöse Schülergruppen unterrichtet werden. Die Schüler sind in der Regel sehr
sensibel, wenn es um Missachtung ihrer Ansichten oder besonderen Zuspruch für einzelne
Mitschüler und deren Haltungen geht. Dennoch hilft die Haltung der Neutralität sehr, wenn
es darum geht, verschiedene Meinungen und Haltungen in einen fruchtbaren Dialog zu
316 vgl. SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.119
317 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.119
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bringen, ohne diesen direkt wertend abzuschneiden. Auch das Vorleben und die
Weitergabe der Haltung der Neutralität an die Schüler sind für den Religionsunterricht
hilfreich, um vorschnelle und unsachliche Diskussionen zu vermeiden.
Neugier
In  der  Regel  ist Neugier eine zwiespältig bewertete Eigenschaft. Zeigt sich ein Kind/ein
Jugendlicher in der Schule neugierig im Sinne von wissbegierig, wird dies durchaus positiv
bewertet. Fragt jedoch jemand neugierig, im Sinne von indiskret etwas nach, wird der
Person dies keineswegs positiv ausgelegt. Neutral formuliert „beschreibt Neugier einen
Beweggrund, die Umwelt zu erkunden, sie zu untersuchen und mit ihr zu kommunizie-
ren.“318 Die Haltungen der Neugier und Neutralität korrespondieren miteinander, insofern
die Neutralität zum respektvollen Umgang mit Neugier führt und der moralisierenden
„One-up“-Position entgegensteht; andererseits unterstützt die Neugier die Neutralität
dergestalt, dass sie den Versuch der instruktiven Interaktion verhindert. Neugier wird im
systemischen Verständnis als eine Ressource des Umsetzenden verstanden, denn ein damit
akzeptiertes Nichtwissen führt zu einem ehrlichen Interesse an der Eigenlogik des
jeweiligen Systems und der Vertiefung des Dialogs und der Kooperation mit den
Beteiligten. In offenen Fragen, die vermeintliche Gewissheiten, Annahmen und Haltungen
mit Respekt ansprechen, wird diese Haltung der Neugier deutlich. Oft lassen sich
interessante Meinungen nur mit Neugier und Nachfragen bei den Schülern entdecken.
Die beschriebene Haltung der Neugier wird von den Schülern, werden sie nach den
Qualitäten eines guten Lehrers befragt, immer wieder als wesentlich benannt. Gerade das
respektvolle Interesse des Lehrers am sicherlich anders gearteten Lebens (Alltag) der
Schüler und ihren Haltungen und Meinungen schafft eine gute Basis für das Miteinander
im Religionsunterricht. Nochmals virulenter wird dies, wenn die Schüler eine fremde
religiöse Praxis mitbringen. Ziel sollte es sein, diese Haltung den Schülern ebenfalls
mitzugeben als eine gute Möglichkeit des interessierten Umgangs miteinander.
318 MICHALAK, UWE: Dem Neuen eine Chance geben! Lösungsorientierte Gesprächsführung – ein nützliches
Konzept für die psychologische Telefonberatung. In: Maaßen, Monika / Groll, Thomas / Timmerbrink,
Hermann (Hrsg.): Mensch versteht sich nicht von selbst. Telefonseelsorge zwischen Kommunikationstechnik
und Therapie. Münster, Hamburg, in Vorbereitung, S.87-116 [abgekürzt: MICHALAK, UWE: Dem Neuen eine
Chance geben], S.87 Seitenzahlen aus Vorabdruck
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Respekt und Respektlosigkeit
Die beiden gegenteiligen Begriffe Respekt und Respektlosigkeit sind beide elementare
Grundhaltungen im systemischen Denken. Während der Begriff des Respektes weithin
positiv konnotiert ist, gilt dies für die Respektlosigkeit im allgemein angenommenen Sinne
nicht. Wie aber auch bei der Neugier ist die systemische Sichtweise dazu verändert.
Die Haltung des Respekts sollte der jeweils Handelnde gegenüber den anderen Beteiligten
in einem System einnehmen. Respektlos hingegen darf er gegenüber Ideen und
vermeintlichen Gewissheiten sein. Der Respekt ist dabei laut MICHALAK zu unterscheiden
von Akzeptanz. Während Respekt frei ist von Bewertungen und den anderen Beteiligten
als ebenbürtig und gleichberechtigt einschätzt, bedeutet Akzeptanz, dass es sich lediglich
um eine Billigung, ein Hinnehmen handelt, und somit nicht frei von Wertungen ist. Ohne
Respekt sind die Grundhaltungen der Neutralität und Neugier systemisch nicht denkbar.319
PALMOVSKI weist darauf hin, dass eine solche Haltung für Lehrer nicht immer einfach
einzunehmen ist, da der Beruf des Lehrers mit Bewertungen eng verbunden ist.320 So, wie
die Haltung der Neugier eine starke Offenheit fordert, stellt die Respektlosigkeit an den
Umsetzenden den hohen Anspruch auch Gewissheiten und Ideen nicht ohne immer
wiederkehrende kritische Betrachtung anzunehmen. „Es scheint so, als ob gerade die
Flexibilität im Umgang auch mit eigenen Glaubenssätzen das [gemeinte] innovative
Potential freilegt [... – getreu dem Motto:] ,If you meet Buddha, kill him.’“321
Gerade der Respekt ist etwas, das von den Schülern aus meiner Sicht im Religionsunter-
richt, den ich erlebe, immer deutlicher eingefordert wird, da sie aufgrund der
Zugehörigkeit zu unterschiedlichen Religionen und Konfessionen sowie auch
Kulturkreisen Sorge vor mangelndem Respekt haben. Diese ist des Öfteren tatsächlich
nicht unberechtigt. Beispielsweise lösten die Koran- und Mohammed-Karikaturen
ernsthafte verbale Auseinandersetzungen aus. So wird einerseits deutlich, dass auch der
Lehrer, der eine systemisch orientierte Haltung einnimmt, Respekt haben und vermitteln
muss. Dennoch zeigt gerade das genannte Beispiel andererseits, dass Respektlosigkeit im
Sinne des systemischen Denkens anstrebens- und vorlebenswert ist. Mit und gegenüber
den Schülern Gewissheiten zu hinterfragen und neue Ideen zu kreieren, war beispielsweise
bei der Besprechung der Karikaturen sehr wichtig.
319 vgl. MICHALAK, UWE: Dem Neuen eine Chance geben, S.88
320 PALMOVSKI, WINFRIED: systemisch-konstruktivistisch orientierter Lehrer, S.134
321 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.123
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Ressourcen- und Lösungsorientierung
Wie bereits mehrfach offenbar wurde, ist die Unterscheidung von „Wahr-nehmung“ und
„Falsch-nehmung“, die auf einer mutmaßlichen Objektivität beruht, nicht systemisch.
Wenn eine Person den Eindruck einer „Falsch-nehmung“ hat, sieht sie bei der anderen
Person meist einen Fehler. Oft scheint dabei der Person, die einen Fehler macht, etwas zu
„fehlen“. Dies können Ausdauer, Wissen, Intelligenz, der Wille zur Veränderung und
vieles mehr sein.322 Die Haltung der Ressourcen- und Lösungsorientierung sieht dies völlig
anders:
„Zentral ist die Annahme, dass jedes System bereits über alle Ressourcen verfügt, die es zur Lösung
seiner Probleme benötigt – es nutzt sie nur derzeit nicht [Es handelt sich also nicht um einen
defizitären Zustand!]. Um die Ressourcen aufzufinden, braucht man sich nicht mit dem Problem zu
beschäftigen, der Fokus liegt von vornherein auf der Konstruktion von Lösungen.“323
Damit widerspricht dieser Ansatz klar jedem Konzept, das sich an Defiziten orientiert. Es
geht bei der Sichtweise der Ressourcen- und Lösungsorientierung darum, „den
Aufmerksamkeitsfokus vom „Schatten“ zum „Licht“, vom Defizit zum Profizit, vom
Problem zur Lösung hin zu verändern [...].“324 Wichtig ist die Frage danach, welche
Optionen die aktuelle Handlungsweise den betreffenden Personen eröffnet. Diese These
bezieht sich nochmals auf die Aussage, dass keine Person ein Verhalten zeigt, welches für
sie keinen Sinn macht. Es hat sich nach VON SCHLIPPE und SCHWEITZER als sinnvoll
erwiesen,
„davon auszugehen, Menschen verfügten an jedem Punkt ihrer Entwicklung über eine Vielzahl von
Möglichkeiten, sie entschieden sich aber – aus subjektiv respektablen Gründen – vieles von dem,
was sie tun könnten, zumindest vorläufig noch nicht (oder nur manchmal) zu tun.“325
Somit besteht die Chance einer Veränderung, die derjenige aus sich selbst herbeiführen
kann, ohne auf Ressourcen anderer Personen angewiesen zu sein.
Die hier beschriebene Haltung zeigt eine Facette des systemisch-orientierten
Menschenbildes. In der Schule ist diese Haltung von besonderem Interesse. Die Erfahrung
der Defizitorientierung machen viele Schüler und auch Lehrer. Zumeist geht es nicht um
die Frage, was können die Schüler, sondern darum, was sie (noch) nicht können.
Bewertungen bescheinigen zwar scheinbar objektiv eine Leistung, werden aber oft als
322 vgl. BALGO, ROLF: Vom Defizit zum „Profizit“ – oder: von Lern- und Verhaltensproblemen zu möglichen
Lösungen. In: System Schule. Heft 3/1997, S.90-93 [abgekürzt: BALGO, ROLF: Vom Defizit zum „Profizit“] ,
S.90
323 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.124
324 BALGO, ROLF: Vom Defizit zum „ Profizit“, S.91
325 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.125
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Benennung von Defiziten und nicht als Bescheinigung von Kompetenzen empfunden. Die
Haltung der Ressourcen- und Lösungsorientierung, die ein systemisch-orientierter Lehrer
hat, kann sich nicht nur im Blick auf den Schüler und sein Verhalten an sich, sondern
beispielsweise auch in Gesprächen zur Notenvergabe niederschlagen. Es sollte darum
gehen, was der Schüler geschafft hat und sich noch vornimmt zu schaffen und welche
Ressourcen er dazu nutzen kann. Ähnliches gilt für die Reflexion gemeinschaftlichen
Arbeitens; in diesem Bereich kann ebenfalls eine Ressourcen- und Lösungsorientierung
vorgelebt und dazu angeleitet werden.
4.2.2 Systemische Gesprächsführung
Das Kapitel über systemische Gesprächsführung dient der Ergänzung der Grundannahmen
und Haltungen. Was dort theoretisch vorgedacht wurde, wird hier in die Praxis der
Gesprächsführung umgesetzt (Beispiel: Zirkularität – zirkuläres Fragen). Alle vorgestellten
Inhalte (wobei kein Anspruch auf Vollständigkeit besteht!) gelten durchaus auch für den
schulischen Kontext und sind dort einsetzbar; eventuelle Einsatzorte stelle ich im direkten
Anschluss vor.
Zirkuläres Fragen
Die Technik des zirkulären Fragens greift auf die erläuterte Grundannahme der Zirkularität
zurück. Basierend auf der Idee, dass Menschen in Systemen über spezielle Interaktions-
muster miteinander verbunden sind und dass das von ihnen gezeigte Verhalten zugleich ein
Kommunikationsangebot und Beziehungsdefinitionen enthält, sind zirkuläre Fragen etwa
dazu geeignet, um von den Beteiligten Aussagen über Beziehungsunterschiede und
Beziehungsdefinitionen zu erhalten. Der dieser Tatsache innewohnende Aspekt der
Kommunikation wird in anderen Fragetechniken nicht erreicht. Bezogen auf das
untenstehende Beispiel, aus einem therapeutischen Zusammenhang, sagen VON SCHLIPPE
und SCHWEITZER:
„[Es] entsteht neue Information im System. Helmut erhält eine Information über die mögliche
Bedeutung seines Weinens für Hannelore, Hannelore erhält Informationen über die möglichen
Intentionen von Helmut und beide erhalten eine Rückmeldung über ihre Beziehung aus der Sicht von
Stefan. Bei allen Beteiligten werden so neue Sichtweisen und Denkprozesse angeregt.“326
Durch diese neuen Informationen wird die „Wirklichkeit“ des Systems nicht in den
gewohnten Interpunktionsmustern beschrieben. Da in einer zirkulären Frage und einer
326 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.141
Systemisches und konstruktivistisches Denken
Praxis systemisch-konstruktivistischen Denkens und Handelns
104
Antwort darauf immer Sach- und Beziehungsaspekt angesprochen und verwoben sind327,
sind Frage und Gedankenanstoß kaum zu trennen.
Für den schulischen Bereich bietet sich diese Fragetechnik in verschiedenen Bereichen an.
Beispielhaft zu nennen sind: das Schülergespräch mit mehreren Schülern, um in Konflikten
zu vermitteln; nach Pro- und Kontradiskussionen, um Beweggründe für Sachargumente zu
erhellen; Nachfragen zu Rollenspielen und deren Verlauf usw.
Fragen zu Möglichkeitskonstruktionen – zukunfts- und lösungsorientiert
Eine weitere interessante Frageform sind die Fragen zu Möglichkeitskonstruktionen. VON
SCHLIPPE und SCHWEITZER sagen, Fragen zu Möglichkeitskonstruktionen wecken den
Möglichkeitssinn oder mit SIMON und WEBER gesprochen die „Konjuktivitis“.328 Diese
327 vgl. PALMOVSKI, WINFRIED: Anstoß des Steines, S.127
328 vgl. SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.155
Abbildung 9: Zirkuläres Fragen in systemischer Beratung und Therapie
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Gattung der Fragen bietet sich an, um in ein System auf kreativem Weg neue Lösungen
einzubringen und anzubieten.
„Diese müssen nicht realistisch, ja, nicht einmal realisierbar sein. [...Sie ermöglichen aber] ein
unbedrohliches Probehandeln und wirken daher der Angst vor Veränderung entgegen. Das
hypothetische Fragen ermöglicht dabei, „frecher“ zu sein als sonst. Es wird eine „Als-ob-Realität“
entworfen, die niemanden festlegt.“329
Die sogenannten zukunftsorientierten Fragen spannen den Gesprächsbogen von der
Gegenwart in die Zukunft. Durch diesen Bogen entsteht die Möglichkeit, Pläne für die
Zukunft zu erdenken. „Die möglichst präzise und konkrete Beschreibung einer zukünftigen
Situation hat die Funktion einer Folie, die auf die gegenwärtige Lage aufgelegt werden
kann und die so die Diskrepanzen zwischen beiden unmittelbar verdeutlicht.“330 Trotz der
dann aufscheinenden Diskrepanzen wird – wie im Beispiel: „Wann glaubst du, wirst du
wieder besser mitarbeiten können?“ – zugleich greifbar, sodass der Lehrer auf die
Eigenverantwortung des Schülers setzt und ihm die nötige Kompetenz zutraut.331 Aber
nicht nur in Schülergesprächen, sondern bereits in Aufgabenstellungen kann diese
eingesetzt werden und die Schüler so zum komplexen Durchdenken möglicher Handlungen
bringen.
Lösungsorientierte Fragen versuchen, auf die funktionierenden Aspekte eines Systems
hinzuweisen. Dies kann geschehen
? durch die Frage nach Ausnahmen: „Ausnahmen geben Hinweise auf Unterschiede
zwischen dem, was funktioniert, und dem, was nicht funktioniert.“332
? durch die Frage nach Ressourcen: Die Frage nach den Ressourcen bezieht sich auf
Bereiche des Lebens in denen sich der Betroffene kompetent fühlt. So werden positive
Aktivitäten angesprochen und „um diese Ressourcen zu aktivieren, muß also nichts
grundsätzlich Neues gelernt werden.“333
? durch die Wunderfrage („Wenn du morgen aufwachst und wie durch ein Wunder hat
sich das Problem gelöst; woran würdest du dies merken?“): Da manchmal dem
Betroffenen keine Ausnahmen seiner Schwierigkeiten bekannt sind und aus seiner
Sicht die Lösung des Problems nur durch ein Wunder bewirkt werden kann, stellte
329 SCHLIPPE, ARIST VON / SCHWEITZER, JOCHEN: Lehrbuch, S.155
330 PALMOVSKI, WINFRIED: Anstoß des Steines, S.139
331 vgl. PALMOVSKI, WINFRIED: Anstoß des Steines, S.140
332 MICHALAK, UWE: Dem Neuen eine Chance geben, S.98
333 SCHMIDT, GUNTHER: Hypno-systemische Kompetenzentfaltung. Nutzungsmöglichkeiten der
Problemkonstruktion. In: Hesse, Joachim (Hrsg.): Systemisch - lösungsorientierte Kurztherapie. Göttingen,
1997, [abgekürzt: SCHMIDT, GUNTHER: Hypno-systemische Kompetenzentfaltung], S.106
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STEVE DE SHAZER die sogenannte Wunderfrage.334 Mit ihr gehen zwei Effekte einher.
Erstens ist sie völlig unverbindlich und somit „gefahrlos“ und zweitens zeigt sich
meistens, dass die Dinge, die man nach einem Wunder anders machen würde nichts
Übernatürliches sind. 335
Verflüssigen
Wie der Name dieser Methode bereits andeutet, geht es darum, eine Veränderung des
Zustandes herbeizuführen. Verflüssigen meint, etwas Starres und Festes flüssig und somit
dynamisch zu gestalten. Die Technik des Verflüssigens führt Unterschiede ein und gibt den
Zuschreibungen zu den Personen oder Sachverhalten relativierende und dynamische
Komponenten. Dies geschieht durch den Einsatz von Fragen, die sich unter anderem auf
die zeitliche und räumliche Perspektive336, die Beziehungsperspektive und die skalierende
Perspektive337 beziehen.
Im Rahmen des Religionsunterrichtes setze ich diese Fragen beispielsweise ein, um
wertende Äußerungen zu hinterfragen und als veränderbar darzustellen. Dies ermöglicht
Schülern einerseits ihre Äußerung ohne Gesichtsverlust beizubehalten, sie aber
andererseits zu modifizieren. Zum Beispiel lässt sich die Technik nutzen, wenn Schüler
sagen, dass sie das Leben von Menschen mit Behinderung für wenig oder gar nicht
lebenswert halten. Nach einer genaueren Nachfrage, an welche Behinderungen gedacht
wird und welche Einschränkungen mit diesen verbunden sind, werden die Schüler gebeten,
auf einer Skala einzuschätzen, für wie lebenswert sie das Leben von Menschen mit
Behinderung halten. Meist relativiert sich dann die Aussage, wird genauer, detaillierter und
reflektierter. Noch deutlicher wird die Relativierung, wenn sie gebeten werden zu
beschreiben, ob und wenn ja, welche Einschränkungen jeglicher Art sie in ihrem Leben
empfinden.
334 vgl. SHAZER, STEVE DE: Die Lösungsorientierte Kurztherapie –Ein neuer Akzent in der Psychotherapie.
In: Hesse, Joachim (Hrsg.): Systemisch-lösungsorientierte Kurztherapie. Göttingen, 1997, S.55-73[abgekürzt:
DE SHAZER: Die Lösungsorientierte Kurztherapie], S.67
335 Beispielhaft sind Schüler zu nennen, die über sich sagen, in der Schule könnten sie nichts – nicht Mathe,
nicht Deutsch – gar nichts. Wenn sie das Wunder dann erlebt haben, dann nennen sie Dinge wie: „Ich würde
mal an die Tafel gehen“; „Meine Hausaufgaben könnte ich abgeben“.
336 „War Martin immer schon so aggressiv?“, „Wann glauben Sie hört er auf aggressiv zu sein?“ „Wo ist
Martin nicht aggressiv?“
337 „Sind noch mehr Kinder in der Klasse, die aggressiv sind?“, „Wenn du Martins Aggressivität auf einer
Punkteskala von 1-100 eintragen solltest, wo wäre sie dann? Woran erkennst du die fehlenden Punkte bis
100?“
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Reframing
Wie auch zirkuläres Fragen gehört das Reframing sicherlich zu einer der bekanntesten
Techniken im systemischen Kontext. Mit Reframing ist eine Methode gefunden worden,
die problematische Verhaltensweisen wertschätzt und dennoch auf eine Problemlösung hin
orientiert ist. Dies geschieht mit dem sogenannten Reframing – dem „in-einen-neuen-
Rahmen / Kontext-stellen“. „Der ursprüngliche Rahmen (A) leitet zusammen mit dem
neuen Rahmen (A1) den Veränderungsprozeß ein, weil beide zusammen die Sicht [...] von
der Situation verändern.“338 Die vier meist benutzten Frames sind folgende:
? Das Verhalten der Person ist zwar schwierig, aber es handelt sich lediglich um einen
Boten des Wandels.339
? Mit dem Verhalten, das ein Problem darstellt, löst die Person für sich oder andere ein
Problem (Lösung eines anderen Problems).
? Bei dem gezeigten Symptom/Verhalten, kommt ein Konflikt gleichrangiger Ziele zum
Ausdruck.340
? Das scheinbare Problem dient der Sicherung der Stabilität des Systems.341
Nicht selten erleben Lehrer Schüler als hochgradig problematisch. Kommt das systemische
Verständnis in einer solchen Situation hinzu, ist nicht mehr die Person an sich
problematisch, sondern das in diesem Kontext gezeigte Verhalten der Person. Wie
Verhaltensweisen lassen sich auch Eigenschaften reframen. Beispiele aus dem schulischen
Kontext liefert hierfür342 ROLF BALGO: Wurde bis dato von einem Schüler gesagt, er sei
ablenkbar, konzentrationsschwach und unaufmerksam, würde ein Reframing „feststellen“,
dass er nach eigenen Maßstäben selektiert, sich nicht auf eine Sache festlegt und vielseitige
Interessen zeigt. „Eine solche veränderte Sichtweise kann dem Lehrer erleichtern, auf ein
Verhalten, das er bisher als störend ansah, in einer nicht üblichen Art und Weise zu
338 SHAZER, STEVE DE: Muster familientherapeutischer Kurzzeittherapie. Paderborn, 1992 [abgekürzt: DE
SHAZER: Muster familientherapeutischer Kurzzeittherapie], S.72
339 Als klassisches Beispiel wäre hier pubertäres Verhalten zu nennen, welches oft als schwierig empfunden
wird, weil es scheinbar nicht in den Rahmen passt.
340 Beispiel: Ein Mädchen versucht ihre Klassenkameradinnen immer wieder zu zwingen, zu bestimmten
Zeiten mit ihr zu spielen. Sie tut dies, weil sie zuhause die Aufgabe hat, auf ihre jüngeren Geschwister
aufzupassen, dennoch aber mit ihren Klassenkameradinnen spielen möchte. Muss sie einmal nicht auf ihre
jüngeren Geschwister aufzupassen, will sie die Zeit unbedingt zum Spielen nutzen und versucht dann dies zu
erzwingen.
341 Häufig versuchen beispielsweise Kinder (unbewusst) den Zerfall ihres Elternpaares zu verhindern, indem
sie ein konflikthaftes/problematisches Verhalten zeigen, in dessen Problemlösung die Eltern vereinte Kräfte
aufbringen (sollen).
342 BALGO, ROLF: Vom Defizit zum „Profizit“, S.93
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reagieren und so möglicherweise zur Auflösung des Problems beizutragen.“343 Auch einem
Gespräch wird der Schüler sicherlich offener gegenüberstehen, wenn mit ihm nicht
Schwächen sondern Fähigkeiten besprochen werden.
Im Unterricht mit angehenden Erziehern und Heilerziehungspflegern habe ich erlebt, wie
hilfreich die Idee des Reframings sein kann, wenn es darum geht, Schwierigkeiten, die mit
dem Verhalten einzelner Personen eines Teams in entsprechenden Einrichtungen auftreten,
zu betrachten. Die Schüler lernten sehr schnell, Hypothesen zu entwickeln, in welchem
Kontext das als problematisch empfundene Verhalten für die Person hilfreich und viabel
sein könnte. Der Blick auf den Menschen wurde warmherziger und nächstenliebender.
343 BALGO, ROLF: Vom Defizit zum „Profizit“, S.93
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5 Entwurf einer systemischen Erziehung nach WILHELM
ROTTHAUS
Das Ziel der vorliegenden Arbeit unter Be(tr)achtung systemisch-konstruktivistischer
Ansätze zu einer veränderten Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik zu
kommen, bedeutet aus meiner Sicht, vorab eine möglichst umfassende Betrachtung der
Grundlagen zu leisten, die für die Perspektive dienen und sie umfassend machen könnten.
Nach der Darstellung der erkenntnistheoretischen Grundlagen könnte man meinen, nun
folge im Anschluss die Vorstellung der pädagogischen und didaktischen Grundlegung.
Doch reicht eine entsprechende pädagogische und didaktische Grundlegung aus? Ist es
nötig sich explizit mit dem Aspekt der Erziehung zu befassen? Weshalb ist für eine
systemisch-konstruktivistische Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik und
den daraus resultierenden Religionsunterricht (am Berufskolleg) die Frage der Erziehung
von Interesse? Werden diese jungen Erwachsenen überhaupt noch erzogen, wenn sie im
Berufskolleg unterrichtet werden?
Meiner Ansicht nach ist der Aspekt der Erziehung von großem Interesse. An anderer Stelle
wurde bereits darauf hingewiesen, dass eine systemisch-konstruktivistische Sicht auf „die“
Welt sich oft deutlich von der gängigen, kausal-orientierten Sichtweise unterscheidet. Wie
im weiteren Verlauf deutlich wird, verändert sich damit auch das Menschenbild und die
Vorstellung von Erziehung. Da dies deutliche Konsequenzen für den Umgang mit den zu
Erziehenden hervorbringt, soll an dieser Stelle eine (er)klärende Darstellung erfolgen.
Ein weiterer Grund, sich (auch im Bereich des Lehrens am Berufskolleg) explizit mit dem
Aspekt der Erziehung zu befassen, ist die Tatsache, dass in der Rahmenvorgabe für den
Vorbereitungsdienst in Studienseminar und Schule in einem Runderlass des Ministeriums
für Schule, Jugend und Kinder vom 01.07.2004 Kompetenzen und Standards hinsichtlich
der durch die werdenden Lehrer zu erfüllenden Funktionen344 definiert werden. Auch wenn
diese Vorgaben für die Lehrerausbildung vorliegen, so ist doch anzunehmen, dass fertig
ausgebildete Lehrer diese ebenso erfüllen können müssen. Selbstverständlich gilt diese
Funktion und Aufgabe ebenso im Religionsunterricht wie in anderem Unterricht und allein
aus diesem Grund ist eine Darstellung des Erziehungsverständnisses vonnöten.
344 Die Lehrerfunktionen werden mit Unterrichten, Erziehen, Diagnostizieren und Fördern, Beraten, Leistung
messen und beurteilen, Organisieren und Verwalten, sowie Evaluieren, Innovieren und Kooperieren benannt.
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Im weiteren Verlauf wird von mir zunächst ein kurzer Abriss von Sichtweisen auf
Erziehung und Kindheit geboten, um dann auf erste Schritte einer „neuen“ Erziehung aus
systemischer Sicht zu verweisen. Es wird offenbar, dass man nicht nicht erziehen kann und
aus diesem Grund insbesondere das Verhältnis zwischen zu Erziehendem und Erzieher
sowohl als Interaktion als auch aus der jeweils einzelnen Sicht einer besonderen
Betrachtung bedarf.
Nachfolgend werden Anregungen und eine Zielorientierung von Erziehung vorgestellt, die
deutlich machen, dass auch eine systemisch-konstruktivistische Erziehung in ihrer
Ausrichtung nicht der Beliebigkeit anheim gestellt ist oder diese wünschen kann.
Insgesamt nutze ich als Grundlage WILHELM ROTTHAUS‘ Werk „Wozu erziehen? Entwurf
einer systemischen Erziehung“, der Erziehung ausführlich aus verschiedenen Perspektiven
betrachtet und im Sinne des systemisch-konstruktivistischen Denkens Besonderheiten
aufzeigt.
Abschließend ziehe ich ein Fazit, in dem auf die Essenz für eine systemisch-
konstruktivistische Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik sowie
entsprechenden Religionsunterricht hingewiesen wird.
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5.1 Sichtweisen auf Erziehung und Kindheit und erste Schritte zu einer
„neuen“ Erziehung
Da ich neben den Fächern katholische Religion und Deutsch auch das Fach Pädagogik
unterrichte, erlebe ich zu Beginn des Unterrichtes im Fach Pädagogik in der
Fachoberschule oder in Klassen, die als Ziel ihrer Ausbildung den Beruf des Erziehers
anstreben, immer wieder, dass die Schüler meist sehr klare Vorstellungen davon haben,
was unter Erziehung zu verstehen ist. Gefragt nach einer möglichen Definition breitet sich
in den Vorschlägen meist ein buntes Feld diverser Aspekte aus. Damit verbunden ist in
aller Regel eine deutliche Vorstellung davon wer wen, wann und mit welchen Mittel
erziehen kann. Auch benannt wird meist das, was ROTTHAUS als Erziehungsunsicherheit
beschreibt, die dank diverser Ratgeberliteratur vermeintlich leicht zu beheben ist. Dass
bestimmte Erziehungsideen zusammenhängen mit Ideen davon, was das Kind für ein
Wesen und was Kindheit ist und dass diese im Laufe der Zeit bedeutenden Veränderungen
unterlagen, ist den Schülern meist nicht bewusst. Die Frage „Wozu erziehen?“, welche
ROTTHAUS seinem Werk voranstellt und die zwei mögliche Wege des Verständnisses kennt
(nämlich die Frage danach, ob Erziehung überhaupt einen Sinn macht und die Frage,
welche Ziele in der Erziehung verfolgt werden), stellt sich aus Sicht der meisten Schüler
nur hinsichtlich der Zielrichtung. Dies gilt sicherlich, wenn man sie danach befragen
würde, auch für die meisten Lehrer. Auch ich war vom Beginn der Rotthaus’schen
Argumentation zum Entwurf einer systemischen Erziehung zunächst sehr irritiert, möchte
aber das Bewusstsein der daraus gewonnenen Erkenntnisse nicht missen. Aus diesem
Grund und zum besseren Gesamtverständnis des Entwurfes stelle ich im weiteren Fortgang
dieses Abschnittes ROTTHAUS‘ Argumentationslinie von der Frage nach der Sinnhaftigkeit
und Nützlichkeit von Erziehung und verschiedenen Erziehungs- und Kindheitsideen bis hin
zu ersten Anregungen für eine neue Beziehung zwischen den Beteiligten an der Erziehung
dar.
5.1.1 Ist Erziehung denn überhaupt sinnvoll und nützlich?
Diese Frage stellen sich viele Menschen immer mal wieder aus unterschiedlichen Gründen.
Sei es, weil Erziehung gelingt und Erfolge gezeitigt werden oder weil sich Schwierigkeiten
oder Misserfolg eingestellt haben. ROTTHAUS erkennt dies auch und beschreibt, dass sich
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in den letzten zehn bis fünfzehn Jahren folgender Widerspruch immer deutlicher offenbart
hat: Auf der einen Seite scheint es in der Gesellschaft allgemeiner Konsens zu sein, dass
Kinder erzogen werden müssen und dass dies als ein elementarer Baustein gilt, der ein
gelingendes (Mit-) Leben in der Gesellschaft möglich macht. Selbst wenn bestimmte
Erziehungsziele und Erziehungsmethoden strittig sind, „die Frage, ob Erziehung denn
überhaupt notwendig sei, wird tendenziell als absurd abgetan, üblicherweise mehr
belächelt als ernst genommen.“345 Auf der anderen Seite konstatiert ROTTHAUS eine
Erziehungsunsicherheit: Diese kann sich in der Unsicherheit der zu verfolgenden Ziele
oder der Art und Weise, wie diese zu erreichen sind, äußern. Gelingen Erziehungsversuche
nicht, können verschiedene Reaktionen der Eltern eintreten: Sie reichen von der Aufgabe
der Erziehungsbemühungen mit dem Hinweis „das Kind tut doch sowieso, was es will“
über Resignation und verzweifeltem „mehr desselben“, bis hin zu diversen Versuchen in
dem boomenden Markt der Erziehungsratgeber Hilfe zu finden. Außerdem wird immer
wieder der Erziehungsauftrag der Schulen beschworen.
Einigkeit scheint darüber zu bestehen, dass „die“ Erziehung in der Krise steckt und eine
Umbruchphase eingeläutet wurde. Die in der Überschrift gestellte Frage wird in den
unterschiedlichen Sichtweisen von Erziehung verschieden beantwortet. Daher stellt
ROTTHAUS im weiteren Verlauf verschiedene Sichtweisen auf Erziehung dar. Dabei geht er
auf die Kinderrechtsbewegung, die Antipädagogik und die antiautoritäre Erziehung ein und
so wird deutlich, dass die Frage danach ob und wie erzogen werden sollte, je nach Kontext
verschieden beantwortet wird. Des Weiteren überträgt er das Kommunikationstheorem
WATZLAWICKS „man kann nicht nicht kommunizieren“ in den Bereich der Erziehung.
Diesen Weg zeichne ich im Folgenden nach.
Auf die Frage, ob Erziehung denn überhaupt sinnvoll und nützlich ist, geben die Vertreter
der Kinderrechtsbewegung eine klare Antwort. Sie lautet: nein. Grundlage für diese
Antwort ist zunächst das Bild, das die Vertreter der Kinderrechtsbewegung von Kindern
haben. Sie sehen Kinder als frei gestaltungs-, kommunikations- und handlungsfähig. Unter
dieser Betrachtung erscheinen die Kinder als von Erwachsenen in Fesseln gelegt – vor
345 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen? Entwurf einer systemischen Erziehung. Heidelberg, 1998
[ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?], S.14
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allem durch Erziehung. RICHARD FARSON sah die Kinder sogar in ihren Menschenrechten
verletzt und forderte für Kinder in seinem Werk „Menschenrechte für Kinder“346
„das Recht des Kindes auf Information, auf freie Entscheidung über seine Schulerziehung, auf
sexuelle Freiheit, auf ökonomischen und politischen Einfluß und sogar auf die Wahl seiner
Wohnumwelt.“347
FARSON will deutlich unterschieden wissen, dass es ihm nicht um Rechte zum Schutz der
Kinder, sondern dass es ihm darum geht, die Rechte der Kinder zu schützen. Rechte zum
Schutz der Kinder gebe es genug, meint er, und diese würden eher zu einer paternalisti-
schen Haltung gegenüber Kindern führen, die keinen wirklichen Schutz nach sich ziehe.
Als weiterer Vertreter der Kinderrechtsbewegung ist JOHN HOLT zu nennen, der eine
gesetzliche Gleichstellung von Erwachsenen und Kindern fordert, wenn er sagt:
„Ich bestehe darauf, daß das Gesetz den Kindern und Jugendlichen die gleichen Freiheiten einräumt
und garantiert, die es heute Erwachsenen einräumt, damit sie bestimmte Entscheidungen treffen,
bestimmte Dinge tun und bestimmte Verantwortung tragen können.“348
HOLT bestätigt zwar, dass eine Verwirklichung dieser Ideen nur langsam umzusetzen wäre,
aber einen Anfang gemacht sieht er in der Senkung des Mindestalters für Wahlberechtigte
von einundzwanzig auf achtzehn Jahre. Erziehung ist in den Augen der Kinderrechtsbewe-
gung folglich das unberechtigte Anlegen einer Fessel an Kinder durch Erwachsene und
somit zu verneinen.
Die Antipädagogik, welche sich an die Kinderrechtsbewegung anschloss, verneint die
Frage nach Sinn und Nützlichkeit von Erziehung ebenfalls eindeutig.
„Sie forderte auf, sich freizumachen von der ‚Erziehungsverantwortung’, also von der Idee der
‚alten’ Erziehung, für die Kinder zu wissen, was gut für sie sei, und dies auch zu ihrem Besten
durchzusetzen.“349
In der Antipädagogik, von ROTTHAUS werden als beispielhafte Vertreter EKKEHARD VON
BRAUNMÜHL und HUBERTUS VON SCHOENEBECK genannt, wird davon ausgegangen, dass
alle Menschen von ihrer Geburt an sinn- und verantwortungsvoll über sich und ihre
Bedürfnisse bestimmen können – selbst ein Säugling wird nicht von der Mutter erzogen,
sondern sie ist ihm „gehorsam“.350 Ziel der Antipädagogik ist es, dass Erwachsene mit
346 FARSON, RICHARD: Menschenrechte für Kinder. München, 1975 [abgekürzt: FARSON, RICHARD:
Menschenrechte für Kinder]
347 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.17
348 HOLT, JOHN: Zum Teufel mit der Kindheit: Über die Bedürfnisse und Rechte von Kindern. Wetzlar, 1978
[abgekürzt: HOLT, JOHN: Zum Teufel mit der Kindheit], S.114
349 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.19
350 BRAUNMÜHL, EKKEHARD VON: Antipädagogik. Weinheim, 1975 [abgekürzt: BRAUNMÜHL, EKKEHARD
VON: Antipädagogik], S.224
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Kindern auf einer gleichberechtigten Ebene stehen. Deshalb wird hier Erziehung wie folgt
definiert:
„Erziehung wird gleichgesetzt mit Einmischung in die Angelegenheiten eines anderen, souveränen
Menschen. An die Stelle von Erziehung wird Unterstützung und Anregung gesetzt in einer Form,
wie man Freunde unterstützt und anregt, wenn sie das denn wollen.“351
Somit geht es aus Sicht der Antipädagogik nicht um ein Lustprinzip orientiertes Verhalten
der Kinder, das keine Grenzen achtet. Erwachsene sind aufgefordert in authentischer
Selbstachtung zum eigenen Schutz Grenzen zu setzen. All dies soll so geschehen, als ob
man mit guten Freunden umgeht – auch diese kann man kritisieren, etwas mit ihnen
unternehmen, sie beraten. In der Antipädagogik steht folglich die Autorität des Kindes
gleichberechtigt neben der des Erwachsenen.
Der wohl bekannteste Vertreter der antiautoritären Erziehung ist ALEXANDER
SUTHERLAND NEILL. Im Wesentlichen bestand das Anliegen der Vertreter der
antiautoritären Erziehung darin, den traditionellen Erziehungs- und Sozialisationsinstanzen
eine Erziehung gegenüberzustellen, die den Kindern eine Entwicklung der Ich-Stärke
ermöglichte und sie von Zwängen befreite. NEILL schreibt:
„Es ist falsch, irgendetwas durch Autorität zu erzwingen. Das Kind sollte etwas so lange nicht tun,
bis es selbst überzeugt ist,  daß es das tun sollte.  Das Unglück der Menschheit  liegt im Zwang von
außen, mag er nun vom Papst kommen, vom Staat, vom Lehrer oder von den Eltern. In seiner
Ganzheit ist er Faschismus.“352
Die dargestellte Vorstellung verwirklichte NEILL als Leiter und Lehrer eines Internates, in
dem beispielsweise die Teilnahme am Unterricht freiwillig war und wo die Vorschriften
und Regeln, die der Sicherheit der Kinder und der Ordnung des Gemeinschaftslebens
dienten, nicht durch den Direktor gesetzt, sondern in einer Schulversammlung besprochen
und beschlossen wurden. Hierbei haben die Kinder, die nach NEILLS Ansicht dennoch
keine kleinen Erwachsenen sind, die Möglichkeit neben dem Ausleben ihres Spieltriebes
eine Erziehung zu genießen, die eine Vorbereitung auf das gesellschaftliche Leben ist.
Somit wird die Erziehung in den Dienst gestellt, Kindern die Möglichkeit zu geben, die
Zeit der Kindheit – die nach NEILL erst mit dem achtzehnten Lebensjahr endet – zu nutzen
und sich „auszuspielen“, um sich dann mit Gemeinschaftssinn der Lebenswirklichkeit zu
stellen.
351 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.20
352 NEILL nach ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.23
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Nachdem ROTTHAUS die dargestellten Strömungen präsentiert hat, konstatiert er „daß
selbst die entschiedensten Gegner von Erziehung sich letztlich doch dazu bekennen,
Kinder absichtsvoll zu beeinflussen.“353 Weiter sagt er, dass der Eindruck gewonnen
werde, dass es ein wesentliches Ziel aller Modelle war, sich von den einengenden,
regulierenden und von den Eltern her dominierten Erziehungspraktiken der jeweiligen Zeit
abzugrenzen. Außerdem weisen die verschiedenen Modelle durchaus Erziehungsziele auf.
Besonders bei der antiautoritären Erziehung wird dies deutlich, wenn NEILL den Respekt
vor den Rechten der anderen fordert und sich wünscht, dass durch diese Erziehung keine
„Massenmenschen“ entstehen.
Jeder der mit Kindern umgeht, sei es ein Elternteil, ein Lehrer oder der Nachbar von
nebenan, hat sicher zumindest unbewusst eine Idee, wie und wozu Kinder zu erziehen
seien. Er wird sich aus seiner Sicht systemisch-konstruktivistisch gesprochen „passend“
verhalten, sodass ROTTHAUS in der Übertragung von WATZLAWICK meint: „Letztlich wird
man sagen müssen: Wer Umgang mit Kindern pflegt, kann nicht nicht erziehen – allein
schon deshalb, weil er sich nicht nicht verhalten kann.“354 Aus diesem Grund ist es
wesentlich, sich über Voraussetzungen und die Art und Weise von Erziehung detaillierte
Gedanken zu machen. Wird dieser Gedanke zugrunde gelegt, ist die Frage danach, ob
Erziehung im Religionsunterricht am Berufskolleg stattfindet, erst einmal beantwortet: Es
findet in jedem Fall Erziehung statt. Mit welcher Haltung und welchem Ziel, ist allerdings
zu klären.
5.1.2 Von pädagogischen Schonräumen und der heutigen Erziehungswelt
Nachdem ROTTHAUS deutlich gemacht hat, dass Erziehung durchaus sinnvoll ist und
weshalb und wie sie zu verschiedenen Zeiten praktiziert wurde, wendet er sich der „Idee
der Kindheit“355 zu. Dabei beschreibt er zunächst, welche pädagogischen Schonräume es
gegeben hat und wie Kindheit und Erziehung historisch gesehen werden. Es wird deutlich,
inwiefern die Idee der Kindheit und die jeweilige Idee der Erziehung miteinander
korrespondieren. Schließlich beschreibt er die heutige Kindheit und das Scheitern der
Erziehung in ihr.
353 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.24
354 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.25
355 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.27
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Die Idee eines pädagogischen Schonraumes „ist offensichtlich eng verbunden mit der Idee
von Kindheit als einer besonderen Zeit, die von der Zeit des Erwachsenseins deutlich zu
unterscheiden ist.“356 Dieser Schonraum dient laut ROTTHAUS der Lebensvorbereitung und
findet sowohl in den Bildungseinrichtungen wie Kindergarten und Schule als auch in der
Familie statt. Gekennzeichnet ist er dadurch, dass Kindern und Jugendlichen hier keine
„erwachsene“ Verantwortung abgefordert wird. Allerdings sind die Kinder und
Jugendlichen nicht gänzlich von Verpflichtungen entbunden. Sie sind aufgefordert, die Zeit
in Kindergarten und Schule als Bildungszeit für sich zu nutzen und dort Leistungen zu
erbringen.
Der so beschriebene pädagogische Schonraum ist allerdings in der heutigen Zeit nicht
mehr klar abgrenzbar/abgegrenzt und deutlich zu erkennen. Die Zeit des Lernens bis zum
Erwachsensein streckt sich immer mehr in die Länge; außerdem haben manche
Jugendliche Schwierigkeiten, sich den Gegebenheiten des Erwachsenendaseins zu stellen
und beispielsweise im Beruf Fuß zu fassen. So kann beobachtet werden, dass der Anteil
der Schüler, die an einem Berufskolleg und in Zusammenarbeit mit entsprechenden
Trägern berufsvorbereitende Maßnahmen besuchen, zunimmt und dass diese besonders des
pädagogischen Schonraums entwöhnt werden müssen, um berufsfähig – folglich auch
erwachsen – zu werden. Dazu zählt auch der eigenverantwortliche Umgang mit den
Lernangeboten, unter welche auch der Religionsunterricht fällt. Für viele Schüler ist es
eine große Hürde, aktiv zu überlegen, ob sie am Unterricht teilnehmen wollen oder nicht
und so eine ihr schulisches Leben betreffende Entscheidung zu fällen. Haben sie sich
entschlossen, nicht am Religionsunterricht teilzunehmen, ist es oft ein wochenlanges
Procedere bis das dafür notwendige Formular ausgefüllt und abgegeben ist.
Vor allem ROUSSEAU war derjenige, der einen Schonraum, in welchem Kinder aufwachsen
sollten, für sinnvoll und notwendig hielt. Diese Idee wurde unterstützt durch die damalige
Arbeits- und Lebenswelt. Grundlegend für die Trennung zwischen Erwachsenen und
Kindern war für ROUSSEAU der natürliche Unterschied zwischen beiden. ROUSSEAU sagt:
„Die Natur will, daß Kinder Kinder sind, ehe sie Erwachsene werden. [...] Die Kindheit hat
eine eigene Art zu sehen, zu denken und zu fühlen und nichts ist unvernünftiger, als ihr
unsere Art unterschieben zu wollen.“357 Diese Gedanken prägten und prägen, so
356 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.27
357 ROUSSEAU, JEAN-JAQUES: Emile oder über die Erziehung. Paderborn, 1971 [abgekürzt: ROUSSEAU, JEAN-
JAQUES: Emile], S.69
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ROTTHAUS, heute noch immer die Vorstellung von Kindheit und Erziehung. Durch die
genannte Trennung zwischen Kindern und Erwachsenen entstand eine Zeit des „Noch-
nicht-erwachsen-Seins“, welche es so im Mittelalter nicht gegeben hatte. Hier lebte das
Kind in einem „natürlichen Lehrlingsverhältnis. [...] Kinder und Erwachsene trugen die
gleichen Kleider, spielten die gleichen Spiele, [...] und lebten nicht in voneinander
getrennten Lebensbereichen.“358 Das Ende der Kindheit war gekommen, wenn die Kinder
„ausgelernt“ hatten. Heute dagegen ist von lifelong learning die Rede. Auch sonst lässt
sich ein Verschwinden der Kindheit359 feststellen. Aber nicht allein die Kindheit
verschwindet. Wesentlich ist nach ROTTHAUS, das Schwinden der Differenz zwischen
Kindern und Erwachsenen, denn diese Differenz gab beiden Seiten gedankliche
Sicherheit.360 Die verlorene Sicherheit, welche sich durch die Differenz ergab und eine
Elternschaft und Erziehung in traditioneller Weise ermöglichte, führt zu einem Scheitern
der herkömmlichen Erziehung.361
„Für Eltern, LehrerInnen und ErzieherInnen ist es unerlässlich, zur Kenntnis zu nehmen, daß sich die
Rahmenbedingungen für Erziehung stark geändert haben. [...] Kindheit in diesem [dem oben
erläuterten] Sinne endet spätestens gegen Ende des ersten Lebensjahrzehnts. [D]ie Notwendigkeit
einer Sinngebung in unterschiedlichen Situationen erfordert vom Einzelnen [sowohl Lehrer als auch
Schüler] eine sehr hohe Flexibilität; es verlangt die Fähigkeit zur Rollenvielfalt und zum Erkennen
der jeweils situativ angemessenen Rolle.362
Die zuletzt genannte Forderung trifft unter den Lehrern die Religionslehrer in besonderem
Maße, da die Schüler ihnen allein anhand der bearbeiteten Themen und des persönlichen
Zugangs zu diesen, welcher sich auch in der Lehrerfunktion des Zeugnis-gebens ausdrückt,
Kompetenzen in unterschiedlichen Rollen abverlangen. Mal gilt es, der Experte auf
fachlicher Ebene, mal der Seelsorger und Berater oder dann wieder Lehrer zu sein.
5.1.3 Mögliche Veränderungen in der Beziehung zwischen Kind und Erwachsenem
Wie ich bereits darstellte, lässt sich das ROUSSEAU’SCHE Bild der Kindheit in der heutigen
Zeit so nicht mehr aufrecht erhalten. Daher muss auch die Beziehung zwischen dem Kind
und dem Erwachsenen nicht unbedingt so weiter bestehen. Betrachtet man das Kind in
seinen familiären Zusammenhängen wird man, wie KERSTEN REICH mit HELM STIERLIN,
feststellen,
358 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.29
359 vgl. POSTMAN, NEIL: Das Verschwinden der Kindheit. Frankfurt, 1987 [abgekürzt: POSTMAN, NEIL: Das
Verschwinden der Kindheit]
360 vgl. ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.36
361 vgl. ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.36 ff.
362 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.40-41
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„daß Kinder immer Teil eines systemischen Zusammenhanges sind, in dem sie zirkulär mit den
Beziehungen zu allen anderen Familienmitgliedern verbunden sind. Solche Verbindungen sind sehr
komplex und definieren durch die wechselseitig zugeschriebenen Erwartungen und Regeln, was als
Kindheit gilt.“363
Weiter ist ein Kind aus systemisch-konstruktivistischer Sicht nicht als ein unabhängiges
oder wissenschaftliches Objekt anzusehen:
„Das Kind ist vielmehr zu betrachten als [...] autonomes, eigenständiges Lebewesen eigenen Rechts
[...] mit gleichberechtigten Wünschen und Bedürfnissen und gleichem Recht auf Meinungsäußerung
[...] das noch klein ist, vieles noch nicht kann und weiß und der Anregung und Unterstützung der
Erwachsenen bedarf. [...] Erziehung wird dann verstanden als ein interaktiver Prozess, in dem die
Handlungen aller Beteiligten gleich wichtig sind, auch wenn Kinder und Erwachsene unterschiedli-
che Rollen und Aufgaben haben.“364
Die von mir hier dargestellte Überlegung ROTTHAUS’ bedeutet, dass das Kind nicht mehr
als Mangelwesen gesehen wird, dessen Defizite bis zum Erwachsensein behoben sein
sollten, sondern als vollwertiger Mensch, dessen Bedürfnisse und Probleme mindestens so
gewichtig sind, wie die der Erwachsenen.365
Die Sichtweise, das Kind bzw. den zu Erziehenden als vollwertiges und nicht
mängelbehaftetes Wesen zu sehen, ist sicherlich in der Institution Schule manches Mal
sehr schwierig zu leben. Dies gilt nicht nur, da von außen an die Lehrer und Schüler
Erwartungen heran getragen werden, die mit dieser Konstruktion zu Kindheit und Kindsein
nicht vereinbar sind. Außerdem sind die Lehrer immer wieder aufgefordert zu bewerten
und Mängel deutlich zu benennen. Nicht selten wird dabei leider doch der Mensch und
nicht eine einzelne Fähigkeit oder Fertigkeit bewertet. Beispielhaft sind aus dem Kontext
des Berufskollegs außerdem an dieser Stelle Lehrverhältnisse zu nennen, die auch heute oft
noch von klaren Hierarchien, die eine Ungleichbehandlung und das Denken von einem
noch nicht fertigen, defizitären Kind und Jugendlichen beinhalten, gekennzeichnet sind.
363 http://www.uni-koeln.de/ew-fak/konstrukt/texte/kind_als_kon.html [Abrufdatum 15.09.2003 und
26.06.2007]
364 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.44-45
365 Hier deckt sich der Rotthaus’sche Blick weg vom Defizit zum Profizit mit BALGOS Gedanken.
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5.2 Die verschiedenen Dimensionen des Erziehungsprozesses aus
systemtheoretischer Perspektive
In den verschiedenen unter 5.1.1 schon angeklungenen Definitionen und Vorstellungen zu
Erziehung und was darunter zu verstehen ist, wurde zumeist das Verhältnis der Beteiligten
an Erziehung aber weniger das Geschehen beschrieben. Rotthaus hat aufgrund seiner
systemischen Basis, von der aus er Erziehung betrachtet, die Vorstellung von Erziehung als
einem interaktiven Prozess. Zu diesem Prozess stellen sich unter anderem folgende Fragen:
Wie sieht das Kind aus seiner Sicht den Erziehungsprozess? Wie ist es um die Erziehung
aus Sicht des Erziehers bestellt? Was bedeutet der interaktive Charakter von Erziehung?
5.2.1 „Erziehung als interaktiver Prozeß“366
Wie oben stehend schon angesprochen und sich aus systemischem Gedankengut ergebend,
stehen der Erzieher und das Kind oder zu Erziehende immer in einem sich beeinflussen-
den, zirkulären Verhältnis zueinander. Dabei sind diese Beeinflussungen nicht nach einem
kausal-orientierten Reiz-Reaktionsschema zu betrachten; auch ist es nicht so, dass der zu
Erziehende, wie die folgende, eher klassische, Definition des Erziehungsbegriffs vielleicht
den Anschein erwecken mag, allein vom Erzieher beeinflusst wird und dabei selbst starr
und unbeeinflussbar bleibt.
„Erziehung ist – nach allgemein akzeptierter Definition – zu charakterisieren als absichtsvolles
Beeinflussen einer Person, zumeist eines Kindes, durch einen anderen Menschen, die ErzieherIn, in
Richtung auf ein von der ErzieherIn festgelegtes Ziel. Erziehung ist damit ein „Spezialfall“ des
Prozesses, den man Sozialisation nennt, in dem Kinder unter dem Einfluß ihrer Umwelt in die
jeweilige Kultur hineinwachsen, ihre Werte und Normen übernehmen, Handlungsstrategien
aufnehmen und Voraussetzungen für die Bewältigung neuer oder veränderter Umweltanforderungen
erlernen. [...] Erziehung existiert jedoch nicht als spezifische Handlungsform. [...] Erst wenn ein
Mensch seinen Handlungen des Anregens, Beratens, Informierens, Erklärens, Lobens, Tadelns, etc.
erzieherische Absicht zuschreibt und diese erzieherische Absicht auf einen oder mehrere andere
Menschen [...] richtet, findet Erziehung statt.“367
Im, systemisch betrachtet, interaktiven Prozess der Erziehung beeinflusst der Erziehende
den zu Erziehenden und umgekehrt (vgl. auch die Ausführungen zu Kausalität unter 4.1.2
und die Ausführungen zu Zirkularität unter 4.2.1). Damit ist Erziehung ein Prozess der
366 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.107 ff.
367 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.58-59
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gemeinsamen Entwicklung, bei welchem alle Beteiligten mit- und voneinander lernen.
Wesentlich bei diesem gemeinsamen Prozess ist die Kommunikation. Hier wird vor allem
entschieden, ob Erziehung gelingt oder nicht. Daher sollte auch der Lehrer als Erziehender
seine Kommunikation und den Erfolg seiner Erziehung mit den Schülern immer wieder
überprüfen (vgl. zum Themenkomplex Beziehung und Kommunikation 6.2.1 und
insbesondere das Kapitel 6.3). Hierbei sind in Abwandlung von ROTTHAUS folgende
Fragen für die Reflexion des Lehrers sehr hilfreich: „Was haben die Schüler mir
beigebracht? Inwiefern habe ich von der Erziehungspartnerschaft profitiert / vom
gemeinsamen Unterricht profitiert? Was habe ich im gemeinsamen Tun und in der
Erziehung gelernt?“368 Im Bereich des Religionsunterrichtes am Beufskolleg stellen sich
diese Fragen zwangsläufig in hohem Maße, da die Lehrkraft mit Schülern aus sehr
unterschiedlichen Berufsfeldern, Kulturen und Religionen zu tun hat. Ich persönlich erlebe
diesbezüglich den religions- und konfessionsgemischten Unterricht nicht als Belastung
sondern immer wieder als besondere Bereicherung und lerne stetig dazu.
Im vorangegangenen Abschnitt wurde die gängige Definition von Erziehung genannt und
bezugnehmend auf systemisch-konstruktivistisches Denken bereits deutlich gemacht, dass
diese klassische Form nur begrenzt tragfähig ist, da, wenn von einem sich beeinflussenden
System ausgegangen wird,
„das, was Erziehung ausmacht, nämlich eine absichtsvolle Beeinflussung eines anderen [...] in
strengem Sinne gar nicht möglich ist.369 „Im  Prinzip  nimmt  der  Erzieher  sich  also  etwas
Unmögliches vor.“370
Auf systemischem Hintergrund betrachtet ist diese Paradoxie logisch, da es sich bei den
Beteiligten jeweils um autonome, nicht triviale Systeme371 handelt. Nimmt nun der
Erzieher diese Paradoxie nicht wahr oder negiert sie, kommt es häufig zu Missverständnis-
sen und Unzufriedenheit aufgrund des Misslingens vermeintlich zwangsläufig eindeutiger
Einwirkungen.
368 vgl. ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.108
369 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.108
370 LUHMANN, NIKLAS: Strukturelle Defizite. Bemerkungen zur systemtheoretischen Analyse des
Erziehungswesens. In: Oelkers, Jürgen und Tenorth, Heinz-Elmar (Hrsg.): Pädagogik und Erziehungswissen-
schaft und Systemtheorie. Weinheim, 1987, S.57-75 [abgekürzt: LUHMANN, NIKLAS: Strukturelle Defizite],
S.60; vgl. auch die Erläuterungen zur Unmöglichkeit der instruktiven Interaktion unter 4.1.1 und 4.1.3.
371 Trivial wird hier nicht im üblichen Begriffsverständnis genutzt, sondern nach HEINZ VON FOERSTER
verwendet. Vgl. FOERSTER, HEINZ VON: Entdecken oder Erfinden. – Wie läßt sich Verstehen verstehen? In:
Rotthaus, Wilhelm (Hrsg.): Erziehung und Therapie in systemischer Sicht. Dortmund, 1987, S.22-58
[abgekürzt: FOERSTER, HEINZ VON: Entdecken oder Erfinden], S.36
vgl. auch 4.1.1 und 4.1.3 dieser Arbeit
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Dieses Misslingen wird oftmals in der Schule erlebt, da dort Erziehung in einem Kontext
stattfindet, der von einer Trivialisierung und Vereinheitlichung der zu Erziehenden
ausgeht. Besonders hinsichtlich der Planbarkeit von Erziehung kann das vorliegende
Verständnis allerdings auch den Erwartungs- und Erfolgsdruck lindern, unter welchem
Lehrer zeitweise agieren, sei er selbst- oder fremderzeugt. Der genannte Druck baut sich
vor allem bei einem alltäglichen Verständnis von Planung auf. Wird Planung allerdings
verstanden als ein grundsätzliches Durchdenken verschiedener möglicher Handlungsalter-
nativen in unterschiedlichen Situationen, so kann der Erziehende das „Spiel“ mit dem
Spielpartner, dem zu Erziehenden, in harmonischer Dynamik spielen.372
„Gefordert ist ein Sichvorbereiten, ein Sicheinstellen und Sichausrichten auf den unplanbaren
Vorgang der Erziehung über den von Hentig [373...] schrieb: Wer nicht Freude am unplanbaren
Umgang mit Kindern hat, für den ist der Lehrerberuf (und ich – W.R. – ergänze das Dasein als
ErzieherIn) nicht auszuhalten.“374
5.2.2 Die erzieherische Handlung und Beziehung aus Sicht des Kindes
Das Kind macht, was es will...Dieser Satz treibt wahrscheinlich dem ein oder anderen
Erzieher einen unangenehmen Schauer über den Rücken, denn diese Vorstellung dürfte für
die meisten Erzieher wenig angenehm sein, ist damit doch zumeist das Scheitern von
Erziehungsbemühungen mitgemeint. Angesichts der bisher dargestellten Erkenntnisse
verwundert die Vorstellung von gescheiterten Erziehungsbemühungen allerdings nur
zunächst und scheint später systemisch-konstruktivistisch betrachtet als nicht nötig und der
Satz „Das Kind macht, was es will...“ als vollkommen logisch.
Eine Basis systemisch-konstruktivistischen Denkens haben (wie oben bereits erläutert) die
Biologen MATURANA und  VARELA gelegt (vgl. unter anderem 4.1.2 und 4.1.3). Zur
Erinnerung sei erwähnt, dass MATURANA das Gehirn als ein autopoietisches, ein
geschlossenes System beschreibt, das sich in seiner basalen Zirkularität selbst reproduziert.
Die Beschreibung gilt auch für die Nervenzellen.
„Diese operationale Geschlossenheit des Nervensystems mit ihren daraus resultierenden
Folgerungen ist nicht leicht nachzuvollziehen, weil sie nicht unseren geläufigen Vorstellungen
372 vgl. ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.111
373 HENTIG, HARTMUT VON: Phänomene klären und Verhältnisse ändern. In: Westermanns Pädagogische
Beiträge Heft 21/1985, S.590-594 [abgekürzt: HENTIG, HARTMUT VON: Phänomene klären und Verhältnisse
ändern]
374 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.112
Interessant ist ferner die Parallele zur Handlungsorientierung, die ein Handeln anhand von realitätsnahen
Situationen vorsieht und die Rolle des Lehrers als unterstützenden und moderierenden Part darstellt. (vgl.
2.2.2 dieser Arbeit)
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entspricht. Sie ist aber ganz elementare Voraussetzung für menschliches Sein und überhaupt dafür,
daß wir uns als eigenständige Wesen begegnen können. Sie gewährleistet, daß wir nicht den von
außen auf uns einwirkenden Einflüssen hilflos ausgeliefert und damit unbegrenzt manipulierbar
sind.“375
Die Grunderkenntnis, die daraus in der Übertragung auf die Erziehung folgt, ist, dass das
Kind bestimmt, inwiefern eine erzieherische Maßnahme auf es einwirkt und diese den
erwünschten Erfolg zeitigt. Die Tatsache, dass die internen Prozesse im Kind
ausschlaggebend für seine Reaktion sind, können aber auch für den Erzieher zur
Entlastung werden, da eine, aus der Sicht des Erziehers wenig erfolgreiche Erziehung,
nicht auf seine „Fehler“ zurückzuführen ist. Außerdem wird auf diese Weise deutlich, dass
ein zu Erziehender nicht auf eine Erziehungsmaßnahme boshaft oder widerwillig reagiert,
sondern sich lediglich so verhält, wie es gemäß der „Passung“ oder auch Viabilität des
Angebots an das System möglich ist. So muss der Titel dieses Abschnittes nicht
Befürchtungen, sondern eigentlich den Genuss auslösen, der erzieherischen Interaktion und
Koevolution mit Interesse und Wertschätzung zu folgen.
Wenn viele Erzieher die Erkenntnis, dass das Kind ein autonomes Wesen ist, verschreckt
hat und die Idee auftauchte, dass die Erziehenden unwichtig oder gar überflüssig sein
könnten, so ist diese Sorge unnötig. Auch wenn das Kind autonom handelt, ganz gleich
wie alt es ist, so heißt dies nicht, dass es „auch autark sei, nämlich unabhängig und sich
selbst genügend. Vielmehr sind Außenkontakte für das Individuum lebensnotwendig, da
nur sie Lernen und Entwicklung ermöglichen.“376
„Allerdings wird von dem betroffenen Individuum immer nur ein Bruchteil der Reize aus seiner
Umwelt wahrgenommen, nämlich nur die, die einerseits in irgendeiner Weise anschlussfähig, dem
bisher Gedachten nahe genug sind, die andererseits aber in irgendeiner Weise bedeutsam für den
Betroffenen sind, weil sie sich vom bisher Gedachten hinreichend unterscheiden. „Informationen“,
die Entwicklung anregen sollen, müssen also Neuigkeit enthalten, dürfen aber vom Bisherigen auch
nicht zu weit entfernt sein.“377
Die gesamten Außenreize, die Kinder treffen, sind folglich Anregung zur Selbstsozialisati-
on. Die Selbstsozialisation, die das Kind dann vornimmt, mag für den Außenstehenden,
insbesondere Erwachsenen, nicht immer (folge)richtig sein. Aus Sicht des Kindes ist sie
zunächst einmal immer passend und funktional. Es gibt somit kein „falsches“ Verhalten
375 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.64-65
376 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.68
vgl. auch die Ausführungen zur Erkenntnis des Selbst bei LACAN
377 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.69
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eines Kindes; wohl kann es gesellschaftlich betrachtet unangemessen und unerwünscht
sein. Hier ist es die Aufgabe der anderen Menschen im gesellschaftlichen Verhaltens- und
Möglichkeitsraum, die Anzahl der Möglichkeiten für das Kind zu maximieren und/oder
gegebenenfalls andere Interpretationen der Situation zu erstreben/anzubieten. „Dabei ist
dann das Verhalten des einen Bedingung, aber nicht Ursache für das Verhalten des
anderen.“378 Die sich aus dieser Erkenntnis ergebende Forderung, das Verhalten des
anderen unter diesem Blickwinkel zu betrachten, gilt insbesondere auch im schulischen
Rahmen beim Umgang mit „Störungen“ jeglicher Art. Damit soll nicht eine
„Entschuldigungsmöglichkeit“ aufgezeigt werden, sondern darauf hingewiesen werden,
den Blick zu weiten und nicht monokausale vermeintlich eindeutige Ursache-Wirkungs-
Zusammenhänge zu vermuten. Gerade für den erwachsenen Menschen und für das Kind
im Rahmen seiner Fähigkeiten gilt, dass der Mensch immer auch Verantwortung zu
übernehmen hat, „selbst wenn seine lebensgeschichtlichen und aktuellen Bedingungen als
sehr ungünstig zu werten sind.“379
Ein Kind lässt sich nicht grundsätzlich erziehen oder nicht erziehen; lässt sich nicht
grundsätzlich von der einen Person erziehen von der anderen nicht. Zunächst muss
festgestellt werden, so ROTTHAUS, dass die Akzeptanz der Rolle des zu Erziehenden in
unserer Kultur wesentlich vom Alter und der Altersrelation abhängt. Eine Erziehung
zwischen Gleichaltrigen, seien es Erwachsene oder Kinder, wird ungern akzeptiert.
„Demgegenüber zeigen Kinder, je jünger sie sind, im Kontakt mit Erwachsenen recht
bereitwillig diese „Responsibilität“, diese Bereitschaft, vom anderen zu lernen und sich
erziehen zu lassen.“380 Unsere Kultur kennt im Wesentlichen zwei Institutionen, die dem
Zweck dienen, sich bereitwillig erziehen zu lassen: Familie und Schule. Den diversen
öffentlichen Wehklagen kann man entnehmen, dass diese Institutionen längst nicht mehr
mit einer hohen und langandauernden Bereitwilligkeit rechnen können.
Die Antwort auf die Frage, ob der zu Erziehende bereit ist, sich erziehen zu lassen – sprich
Angebote und Anregungen in sein System aufzunehmen, hängt wesentlich auch von der
Frage ab, ob der jeweilige Erzieher akzeptiert wird. Der zu Erziehende bewertet den
Erzieher unter den folgenden drei verschiedenen Kriterien:
? die Person des Erziehers, sowie ihre vermuteten Beweggründe und ihr Einfluss,
378 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.73
379 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.76
380 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.77
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? die intendierten, vermuteten Erziehungsziele; u.a. hinsichtlich ihrer Nützlichkeit
(systemisch verstanden),
? die Bewertung des Selbstbildes, das bei Akzeptanz (und ggf. Durchführung einer
Handlung, die der Erzieher vorschlägt) entsteht.
Wie allgemein bekannt, lernen zu Erziehende oft durch ein Modell, das sie nachahmen.
Diese Form der Selbstsozialisation wird, wenn die Kindheit und Entwicklung des zu
Erziehenden positiv verläuft, durch die Fähigkeit zur Selbsterziehung ergänzt. Dies
bedeutet, dass der zu Erziehende die Fähigkeit entwickelt, Beobachter seiner selbst zu
werden und eigenes Verhalten und Lernen zu reflektieren und zu beeinflussen. Dabei sind
Leitfiguren, welche die Möglichkeit bieten, dieses Verhalten zu stimulieren, wesentlich.
Wird diese Möglichkeit geboten, lernt der zu Erziehende fiktiv vielfältige Gedanken,
Reaktionen und Handlungsweisen des ihn umgebenden Systems einzuschätzen und für sich
Möglichkeiten abzuwägen.381
5.2.3 Die erzieherische Handlung und Beziehung aus Sicht des Erziehers
Einerseits kann man nicht nicht erziehen, da durch jedes Verhalten Anregungen an den
anderen gesendet werden; andererseits wirklich als erzieherisch sind nur solche
Verhaltensweisen zu betrachten, die mit der Absicht ausgeführt werden, den „anderen in
seiner Entwicklung anzuregen und zu stimulieren in Richtung auf ein von der ErzieherIn
angestrebtes Ziel.“382 Dieser beiden Aussagen sollte sich der Erziehende bewusst sein,
wenn auf die Handlung und Beziehung zum zu Erziehenden geblickt wird.
ROTTHAUS stellt, basierend auf den genannten Erkenntnissen, in seinen Ausführungen vier
Folgerungen daraus für Erzieher, die aus meiner Sicht ebenso für Lehrer gelten, dar. Diese
werde ich nun gebündelt vorstellen:
Erstens muss der Erzieher berücksichtigen, dass „das Kind in seinem Verhalten zunächst
und in erster Linie seiner eigenen Logik gehorcht, seiner eigenen Selbststeuerung.“383 Dies
bedeutet, dass der Erzieher durchaus eine erzieherische Forderung äußern kann, aber
immer dem zu Erziehenden zusätzlich signalisieren muss, dass der Erzieher ihn und sein
Verhalten als subjektiv wichtig und richtig anerkennt.
381 vgl. ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.81 ff.
382 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.85
383 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.86
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Zweitens ist es notwendig und sinnvoll, dass der Erzieher versucht, sich in das System des
zu Erziehenden einzufühlen und dessen Gedanken zu verstehen. So wird es ihm möglich,
Reaktionen auf erzieherische Maßnahmen „vorauszusehen“. Zweckmäßig ist es ebenfalls,
bei dem anderen altersangemessen nachzufragen, ob das Gesehene und Erlebte ähnlich
empfunden wird.
Drittens ist es für erzieherisches Arbeiten erforderlich, „die Vorstellung kausaler
Beeinflussung eines Kindes zu ersetzen durch die Vorstellung einer Anregung zur
Selbstsozialisation.“384
Viertens sollte der Erzieher sich darüber im Klaren sein, das Erziehen immer ein Handeln
mit Unsicherheit und Risiko ist, welches nicht planbar ist. Dennoch gibt es Prinzipien, die
Beachtung finden sollten. Beispielsweise sollte dem zu Erziehenden nichts abverlangt
werden, was der Erzieher nicht auch selbst leistet und leisten kann. „Der Respekt vor der
Autonomie des Kindes wird es im Übrigen auch am ehesten ermöglichen, eine glückliche
Mitte zwischen „laissez-faire“ und Überregulierung zu finden.“385
Wie bereits erläutert, überprüft das Kind, ob und wenn ja, inwiefern es sich erziehen lässt.
Eine Frage, die sich für die erziehende Person stellt, ist, ob und gegebenenfalls wie
deutlich sie macht, dass sie aus ihrer Sicht absichtsvoll erzieherisch handelt. Grundsätzlich
ist Offenheit und Klarheit in der erzieherischen Absicht positiv, da sich dadurch die
Möglichkeit der Metakommunikation eröffnet. Für das erzieherische Handeln in der
Schule, insbesondere mit älteren Schülern, halte ich diese Form für sehr sinnvoll. Vor
allem eröffnet sich so durch die Metakommunikation und Reflexion den Schülern noch
besser die Möglichkeit der Selbsterziehung. Eine verdeckte erzieherische Absicht, welche
von einem zu Erziehenden „enttarnt“ bzw. als enttarnt empfunden wird, führt in der Regel
zu abwehrenden Reaktionen. Allerdings kann es nach ROTTHAUS durchaus sinnvoll sein,
erzieherische Absichten zu verbergen. Ausschlaggebend ist, dass die Bereitschaft gefördert
wird, sich erziehen zu lassen. Dies ist, wie oben angedeutet, nur möglich, wenn die
Beziehung zwischen zu Erziehendem und Erzieher positiv ist. „Es geht darum, daß das
Kind aus Vertrauen in die Zuverlässigkeit, Echtheit und Verständnisbereitschaft der
ErzieherIn und aus der daraus erwachsenen Bindung ihren erzieherischen Ideen und
Absichten folgt.“386
384 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.89
385 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.89
386 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.95
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Für den Erzieher ist es elementar, eine Fähigkeit der Selbstwahrnehmung zu entwickeln,
welche es dann zulässt, sich empathisch in die innere Logik des kindlichen Denkens
einzufinden. Diese Forderung kann meiner Ansicht nach so auch für die Lehrer-Schüler-
Beziehung übernommen werden. Findet ein guter Kontakt zwischen Erzieher und Kind
statt, so kann das Kind ein positives Selbstbild entwickeln. Dieses ist jedoch immer durch
erzieherische Maßnahmen gefährdet, da in ihnen die Botschaft verstanden werden könnte,
„du bist nicht gut so, wie du bist.“387
Dieser Gefahr kann nach ROTTHAUS durch folgende Maßnahmen begegnet werden:
? erzieherische Maßnahmen auf das notwendige Maß begrenzen,
? das Kind in seiner inneren Logik an- und ernst nehmen und in Lernprozessen
unterstützen,
? konsequent zwischen dem Verhalten und der Person trennen.
Als Fortführung dieser Maßnahmen ist es selbstverständlich, nicht die Verhaltensweise
eines Kindes zu einer seiner Eigenschaften zu machen und ihm auf diese Weise einen
Stempel aufzudrücken. Leider geschieht genau das oft im System Schule – vor allem mit
negativ konnotierten Verhaltensweisen. Wie oft drehen sich die Gespräche im
Lehrerzimmer um den verhaltensauffälligen, den aggressiven, den arbeitsunwilligen
Schüler? Hier den Blick zu erweitern, hilft sowohl Lehrern als auch Schülern im Umgang
miteinander, ohne damit in „Kuschelpädagogik“ zu fallen.
Im Kapitel, das sich mit der Seite des Kindes oder zu Erziehenden befasste, wurde auf die
Erziehung in Form der Selbsterziehung hingewiesen. Diese kann der Erziehende fördern.
Dies geschieht im besten Fall in Form der Anregung zur Selbstbeobachtung und zum
Vergleich dieser Beobachtung mit der Wahrnehmung anderer Beobachter; der Anregung,
eine Bereitschaft zu entwickeln, aus der Selbst- und Fremdbeobachtung Konsequenzen zu
ziehen; und der Anregung von Ideen zur Fortentwicklung.388 Im schulischen Kontext
versuche ich diese Selbsterziehung beispielsweise mit Lernvereinbarungen zu schulen, bei
denen die Schüler anhand der besprochenen Selbst- und Fremdbeobachtung festlegen, ob,
und wenn ja, wie sie eine Veränderung herbeiführen möchten. Dabei werden die Ziele und
387 vgl. auch die Ausführungen zu einer Beziehungsdidaktik nach REICH unter 6.3
388 vgl. ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.102-104
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Maßnahmen schriftlich fixiert und es wird vereinbart, wann ein neuer Abgleich der Selbst-
und Fremdbeobachtungen stattfindet, sowie ein Erreichen der Ziele überprüft wird.
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5.3 Anregungen und Zielorientierung von Erziehung389
Die Frage des Anfangs „Wozu erziehen?“ steht zu einem Teil immer noch ungeklärt im
Raum. Warum es Sinn macht zu erziehen und unter welchen Bedingungen dies aus
systemisch-konstruktivistischer Sicht geschehen sollte, wurde schon erläutert. Anregungen
und eine Zielorientierung von Erziehung wurden bisher nicht vorgestellt. WILHELM
ROTTHAUS äußert dazu klare Ideen. Diese werde ich in diesem Abschnitt zusammengefasst
darstellen.
5.3.1 Eine ethische Orientierung und eine philosophische Leitlinie
Der Titel des hier bearbeiteten Buches „Wozu erziehen?“ birgt eine Provokation. Wozu
sollen wir erziehen, es bringt ja sowieso nichts... meinen manche Erzieher. Haben sie sich
dann doch entschlossen, stellt sich, wie schon beschrieben, vorrangig aus der Praxis die
Frage „Wie?“. So ist es wenig verwunderlich, dass es etliche Ratgeber auf dem Markt gibt.
Eigentlich jedoch müsste zuerst die Frage gestellt werden „zu was?“. Der allgemein
beklagte Verfall der Werte führt oft dazu, dass eine vehemente Rückkehr zu alten Werten,
vor allem Normen und Regeln gefordert wird. Bestes Beispiel dafür ist der Erfolg des
Buches „Lob der Disziplin“ von BERNHARD BUEB.390 Auch wenn es diverse Vorschläge in
der Diskussion um die Frage „Wozu erziehen?“ gibt,
„wird man als Kern der gesamten Diskussion festhalten müssen, daß heute ein großes Mißtrauen
gegenüber allen Ideologien und den daraus abgeleiteten Moralvorstellungen und moralischen
Forderungen besteht, unabhängig davon, ob es sich um kommunistisch oder christlich geprägte oder
aber anderweitig abgeleitete, beispielsweise vaterländisch orientierte Ideologien handelt.“391
Die Tatsache, dass viele Kriege und Gräueltaten im Namen bestimmter Ideologien und
Wertvorstellungen verübt wurden und werden392, besticht nach ROTTHAUS durch eine
innere Logik: Der Mensch, der sich einer Ideologie oder vermeintlich einzig wahren
Wertvorstellung verpflichtet weiß, wird verleitet, kaum oder keine persönliche
389 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.129 ff.
390 BUEB, BERNHARD: Lob der Disziplin. Eine Streitschrift. Berlin, 2006 [abgekürzt: BUEB, BERNHARD: Lob
der Disziplin]
391 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.132
392 Dabei wird deutlich, dass eine an solche Wertvorstellungen gekoppelte moralische Erziehung, die
bestimmte Interessen bedenkenlos durchsetzen will, zur verdeckten Machtstrategie wird. „Sie macht Moral
zur Macht, die Reflexion und Bestreitung nicht erlaubt.“ (Entnommen aus: ZILLEßEN, DIETRICH: Ethik,
ethisches Lernen. In: Mette, Norbert / Rickers, Folkert (Hrsg.): Lexikon der Religionspädagogik.
Neukirchen-Vluyn, 2001, Sp.482-489 [abgekürzt: ZILLEßEN, DIETRICH: Ethik, ethisches Lernen], Sp.483)
Dies steht systemisch-konstruktivistischem Denken grundsätzlich entgegen
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Verantwortung zu übernehmen. Neben dieser Problematik bereitet es immer wieder
Schwierigkeiten, aus Ideologien oder Erklärungsmodellen tragfähige moralische Regeln
abzuleiten. ROTTHAUS schreibt über moralisches und ethisches Denken und Handeln unter
Bezug auf HEINZ VON FOERSTER und die Systemtheorie:
„Heinz von Foerster ordnet Moral der „Kybernetik erster Ordnung“ [...] zu: Sie setzt einen
Beobachter voraus, der als Außenstehender auf etwas Objektives schaut, die Welt betrachtet und
aufgrund seiner Unabhängigkeit den anderen sagt, wie sie zu denken und zu handeln haben. Dieser
Beobachter sagt: „Du sollst!“ oder „Du sollst nicht!“ Dies ist der Ursprung moralischer Prinzipien.
Ethik entspricht demgegenüber der „Kybernetik zweiter Ordnung“: Der Beobachter wird als Teil des
Beobachteten gesehen und betrachtet sich selbst als beteiligten Akteur, der selbst eine (sowohl
bestimmende als auch fremdbestimmte) Rolle im Feld seiner zwischenmenschlichen Beziehungen
spielt. Er kann nur für sich alleine festlegen, wie er zu denken und zu handeln hat. Er sagt folglich:
„Ich soll!“ oder „Ich soll nicht!“, besser noch: „Ich will!“ oder „Ich will nicht!“ Dies ist der
Ursprung der Ethik.“393
Das hier beschriebene ethische Denken und Handeln setzt zunächst voraus, auf gesetzte
Regeln, welche richtiges oder falsches Verhalten definieren, zu verzichten. Dennoch legt
ROTTHAUS dar, dass es auch in systemisch-konstruktivistischem Denken eine notwendige
ethische Orientierung gibt:
Er beschreibt in einem ersten Schritt, dass das Ich sich erst in einem Unterschied zum Du
erkennen kann. Ohne Interaktion ist es nicht möglich, sich als Individuum zu empfinden.394
Unter der Voraussetzung, dass ein Mensch nur im Zusammenleben und in einem
Interaktionsgeschehen zu betrachten ist, muss er soziale Kompetenzen erwerben, die es
ihm ermöglichen, zu überleben. Daraus wird gefolgert, dass wesentliche Kennzeichen des
Menschseins der Dialog und die Dialogfähigkeit sind. Systemisch-konstruktivistisch
betrachtet wird durch diese Dialoge dann eine gemeinsame Wirklichkeit generiert. Durch
die Angewiesenheit auf den Anderen, ist eine Grundlage für die Notwendigkeit ethischen
Denkens und Handelns geschaffen. Von MATURANA und VARELA wird dieser
Zusammenhang auf folgende Weise formuliert:395
„Alles menschliche Tun findet in der Sprache statt. Jede Handlung in der Sprache bringt eine Welt
hervor, die mit anderen im Vollzug der Koexistenz erschaffen wird und das hervorbringt, was das
Menschliche ist. So hat alles menschliche Tun eine ethische Bedeutung, denn es ist ein Tun, das
dazu beiträgt, die menschliche Welt zu erzeugen. Diese Verknüpfung der Menschen miteinander ist
letztlich die Grundlage aller Ethik als eine Reflexion über die Berechtigung der Anwesenheit des
anderen.“
393 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.135
394 vgl. auch die Beschreibungen LACANS zum Spiegelstadium
395 MATURANA, HUMBERTO / VARELA, FRANCISCO: Der Baum der Erkenntnis. Wie wir die Welt durch unsere
Wahrnehmung erschaffen – Die biologischen Wurzeln des menschlichen Erkennens. Bern, 1987 [abgekürzt:
MATURANA, HUMBERTO / VARELA, FRANCISCO: Der Baum der Erkenntnis], S.265
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Durch den Bezug zwischen den Gegebenheiten des menschlichen Lebens und einem
Konzept ethischen Handelns, das den anderen immer im Blick hat, wird hier auf
systemischer Basis – des Lebens in Systemen und der gemeinsamen Generierung von
Wirklichkeiten durch Sprache –, eine ethische Forderung vertreten, die HANS KÜNG in
allen großen Religionen „entdeckte“ und in seine Deklaration des Projekt Weltethos
aufnahm: die sogenannte Goldene Regel. In der Deklaration heißt es:
„Es gibt ein Prinzip, die Goldene Regel, die seit Jahrtausenden in vielen religiösen und ethischen
Traditionen der Menschheit zu finden ist und sich bewährt hat: Was du nicht willst, das man dir tut,
das  füg  auch  keinem  anderen  zu.  Oder  positiv:  Was  du  willst  das  man  dir  tut,  das  tue  auch  den
anderen! Dies sollte die unverrückbare, unbedingte Norm für alle Lebensbereiche sein, für Familie
und Gemeinschaften, für Rassen, Nationen und Religionen.“396
Damit ist von der systemisch-konstruktivistischen Seite aus kommend eine ethische
Orientierung gewährleistet, die im theologischen Kontext klare Anknüpfungspunkte hat.
Dennoch ist festzuhalten:
„Das Leben wird wahrhaft nicht einfacher, wenn ich darauf verzichte, mich auf eine „Wahrheit“ zu
berufen. [Aber es geht] um die Entscheidung zu einer konsequenten ethischen Orientierung
moralischen Urteilens, eine Entscheidung, die überfällig ist und nicht länger hinausgezögert werden
darf.“397
Als philosophische Flankierung dieser systemisch-konstruktivistisch abgeleiteten
Metaregel führt ROTTHAUS KANT und KOHLBERG an.398 Unter Rückgriff auf KOHLBERG
erläutert er, dass es lange dauert, bis zu Erziehende bis zur höchsten Stufe des moralischen
Urteilens und ethischen Handelns gelangt sind. Eine Verantwortungsethik ist daher als
wesentliches Erziehungsziel zu betrachten.
Abschließend betrachtet lässt sich formulieren: Systemtheoretische Überlegungen leiten
zwei Grundgedanken her, die von hoher Wichtigkeit für eine ethische Orientierung sind:
Der erste Grundgedanke besagt, dass der Mensch Teil der Erde und von ihr getrennt nicht
denkbar ist. Der zweite Grundgedanke weist darauf hin, dass der Mensch auf Mitmenschen
angewiesen ist und nur gemeinsam menschliche Entwicklung möglich ist.399 Diese
Gedanken müssen verstanden werden, damit ethisch verantwortetes Handeln gelernt
werden kann.
396 www.uni-tuebingen.de/stiftung-weltethos/ste_3_xx/systemisch_dek3_d.htm [Abrufdatum 11.10.2002]
397 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.140
398 vgl. ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.140-142
399 vgl. ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.147
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5.3.2 Worauf eine Erziehung zielen sollte...
Unter den Voraussetzungen, dass die Menschen unterschiedlich sind und ihre
Wirklichkeiten nicht (zwangsläufig) identisch sind, lässt sich die daraus resultierende
Vielfalt nur als eine der Grundgegebenheiten des Menschseins ansehen. Wird unter diesen
Umständen die im vorangegangenen Kapitel behandelte Goldene Regel ernst genommen,
sollte daraus ein Interesse und Toleranz (vgl. dazu insbesondere auch 9.1.3) gegenüber
verschiedenartigen Ansichten, Meinungen, Lebensentwürfen erwachsen, weil sich jeder
Mensch angenommen und ernst genommen fühlen möchte. Aus diesem Grund ist die
angesprochene Vielfalt nicht nur zu erkennen, sondern sogar zu fördern, da sie
lebensnotwendig für die Menschheit ist. Somit sollte ein wesentliches Erziehungs- und
Unterrichtsziel, auch und besonders im Religionsunterricht, das Interesse und die Toleranz
gegenüber verschiedenartigen Ansichten, Meinungen und Lebensentwürfen sein. CARL-
FRIEDRICH VON WEIZSÄCKER formuliert den geforderten Sachverhalt unter speziellem
Bezug auf den Kontext der Religionen, wie folgt:
„Die Religionen sind tief verschieden: in den Kulturen, welche sie tragen, in den Ritualen und
speziellen moralischen Regeln, in den Theologien, in welchen sie auch ihre innere Erfahrung
interpretieren. Diese Verschiedenheit sollen wir tolerieren, ja wir sollen sie wollen.“400
Während ROTTHAUS zunächst nur das Ziel für Erziehung formuliert, Interesse an und
Toleranz gegenüber verschiedenartigen Ansichten, Meinungen und Lebensentwürfen zu
haben geht VON WEIZSÄCKER darüber hinaus und fordert als Ziel, Verschiedenheit zu
wollen. Um dieses Ziel zu erreichen, Vielfältigkeit als bereichernd und erstrebenswert zu
sehen und sie zu wollen, müssen die zu Erziehenden für grundsätzlich als gegeben ansehen
und annehmen, dass es für diverse Phänomene in der Welt unterschiedliche
Erklärungsmodelle gibt, die einzeln nicht alles tragen können und müssen. „Kinder müssen
die Begrenztheit aller Erklärungsmodelle erfahren – ein Tatbestand, der für Physiker ein
völlig selbstverständliches Phänomen ist, die wissen, daß Erklärungen niemals richtig,
sondern nur mehr oder weniger nützlich sind.“401 Daher erachtet ROTTHAUS auch das
Lernziel, Vielfalt nicht nur auszuhalten, sondern auch begrüßen zu können als besonders
wichtig, da Migrantinnen und Migranten unterschiedlichster Kulturen in unserem Land
leben. Für einen gelingenden Religionsunterricht am Berufskolleg gilt dies in besonderem
400 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.152
401 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.154
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Maße, da er gemischtkonfessionell und -religiös erteilt wird und dort deshalb aus der
Unterschiedlichkeit besondere Konflikte auftreten (können).
Wenn die angesprochene Vielfalt und Unterschiedlichkeit nicht dauerhaft doch zu einer
Sprachlosigkeit führen soll, weil wenig „Verständnis“ vorhanden ist, wird zu der
Erreichung des Erziehungsziels der Dialog als eine wesentliche Kompetenz benötigt.
Dabei ist der Dialog ganz deutlich abzugrenzen von einer Diskussion, die oft für einen
solchen gehalten wird. Es geht darum, beim Austausch von Gedanken, Ideen, Ansichten
unter der Voraussetzung eines dialogischen Verständnisses, in dem es weder Sieger noch
Besiegte, sondern Neugier, Zugewinn an Erfahrung und Wissen für alle Beteiligten gibt,
immer wieder das Risiko der Erschütterung vermeintlich richtiger Konstruktionen
einzugehen und so Dialogfähigkeit zu üben wie vorzuleben und als Erziehungsziel zu
erreichen (vgl. auch 6.3.2).
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5.4 Fazit
Die Frage, die ROTTHAUS als Titel für sein Werk gewählt hat, heißt „Wozu erziehen?“.
Bereits an anderer Stelle wurde deren gewählte Doppeldeutigkeit thematisiert.
Die erste mögliche Interpretation der Frage, nämlich die Frage danach, ob es sinnvoll und
nützlich ist zu erziehen, wurde indirekt beantwortet: Man kann nicht nicht erziehen.
Folglicherweise gilt dies auch für den erteilten Religionsunterricht. Das heißt, dass auch im
Berufskolleg erzogen wird, auch wenn einige der Beteiligten im System dies nicht so
empfinden oder auch versuchen abzulehnen. Gerade weil oft wenig Bewusstsein dafür
vorhanden ist, dass nicht nicht erzogen werden kann, sollten die vorgestellten Gedanken
zur Interaktivität des Erziehungsprozesses und die Ausführungen zur Sicht der einzelnen
Beteiligten auf erzieherisches Handeln zur Kenntnis genommen und möglichst beachtet
werden. Dies gilt ebenso im Religionsunterricht wie in anderem Unterricht und schulischen
Kontexten.
Ebenso wesentlich ist es, die zweite Interpretation der Frage „Welche Ziele werden in der
Erziehung verfolgt?“ nicht außer Acht zu lassen. Die Beantwortung der Frage lässt sich
wie folgt zusammenfassen: Wesentlich trägt zum Gelingen des Prozesses das Verhältnis
von Erzieher und zu Erziehendem bei, welches stark durch gelungene Dialoge geprägt sein
sollte. Für diesen, und als ein Erziehungsziel im Religionsunterricht (vor allem bei
solchem, in dem religionsgemischt und konfessionsgemischt unterrichtet wird), sollte
Toleranz und Akzeptanz besonders wichtig sein, damit einerseits die Haltung der
Beliebigkeit vermieden und andererseits gegenseitiges Interesse gefördert wird. Mit dem
Brückenschlag zwischen systemisch-konstruktivistischer Sicht auf Beziehung und
Kommunikation und der Goldenen Regel wird eine Basis geschaffen, die zur Übernahme
radikal persönlicher Verantwortung aufruft und in jeder Religion erkannt werden kann.
Die gerade vorgetragene Erkenntnis ist für religionspädagogische und -didaktische
Überlegungen, welche das Berufskolleg betreffen aus folgendem Grund von hohem
Wichtigkeitsgrad: Da der Unterricht im Klassenverband erteilt wird und somit eine hohe
Heterogenität vorliegt, die den Schülern im unterrichtlichen Geschehen (vor allem wenn es
nicht um rein fachliche Inhalte, sondern Einstellungen, Haltungen und Glaubensfragen
geht) eine hohe diskursive Kompetenz und Toleranzschwelle abverlangt, ist es hilfreich,
auf eine gemeinsam erfassbare Grundhaltung verweisen und an ihre Akzeptanz appellieren
zu können. Basierend auf der Idee zur Übernahme radikal persönlicher Verantwortung
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können die Schüler für sich selbst auf solche Toleranz pochen, müssen sie aber auch
leisten.
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6 (systemisch-) konstruktivistische Pädagogik und Didaktik –
grundlegende Aspekte nach REICH und ARNOLD
In den vorangegangenen Kapiteln 4 und 5 wurden Ausführungen zur erkenntnistheoreti-
schen Grundlage sowie zur Grundlage aus erzieherischer Sicht getätigt. Für eine mögliche
systemisch-konstruktivistische Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik ist es
allerdings sinnvoll, im allgemeinpädagogischen Bereich nach möglichen Adaptionen unter
Berücksichtigung des Paradigmas der konvergierenden Optionen Ausschau zu halten.
Dabei fiel für die vorliegende Arbeit die Wahl auf die Arbeiten „Systemisch-
Konstruktivistische Pädagogik“ und „Konstruktivistische Didaktik“ von KERSTEN
REICH402. Ein weiterer Autor, der eine systemisch-konstruktivistische Didaktik verfasst hat,
ist ROLF ARNOLD403, auf den ich ebenfalls Bezug nehme und dessen Gedanken ich
hinsichtlich ihrer Parallelen oder Unterschiede zu REICH darstelle.
Der Leser mag sich fragen, weshalb die Auswahl auf die Autoren REICH und ARNOLD fiel,
wo doch reichlich Veröffentlichungen zu dem Themenkomplex „Konstruktivismus und
Pädagogik / Didaktik“ vorliegen. Grundsätzlich ist zu sehen, dass viele Autoren sich in
ihren Ausführungen auf konstruktivistische Elemente beziehen (als Beispiel sei hier
SIEBERT angeführt404). Die beiden ausgewählten Autoren jedoch beziehen sich nicht nur
auf konstruktivistisches, sondern auch auf systemisches Denken. Wie in den Haltungen
und Grundannahmen, welche unter 4.2.1 erläutert wurden, offenkundig wird, ergänzen die
systemischen Gedanken und auch Methoden im Bereich der Gesprächsführung (vgl. 4.2.2)
das konstruktivistische Gedankengut auf besondere Weise. Damit werden in einer
Pädagogik und Didaktik noch erweiternde Aspekte angesprochen, die eine rein
konstruktivistische Ausrichtung nicht leisten kann.
402 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik. Einführung in Grundlagen einer
interaktionistisch-konstruktivistischen Pädagogik. Neuwied, 2002 [abgekürzt: REICH, KERSTEN: Systemisch-
konstruktivistische Pädagogik] und
REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik. Lehr- und Studienbuch mit Methodenpool. Weinheim und
Basel, 2006 [abgekürzt: REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik]
403 ARNOLD, ROLF: Ich lerne, also bin ich. Eine systemisch-konstruktivistische Didaktik. Heidelberg, 2007
[abgekürzt: ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik] und
ARNOLD, ROLF: Einführung in die systemische Pädagogik. Vorlesungen 1-8. Technische Universität
Kaiserslautern, Sommersemester 2007. Auditorium Netzwerk Müllheim, 2007 [abgekürzt: ARNOLD, ROLF:
Einführung in die systemische Pädagogik]
404 vgl. beispielsweise SIEBERT in LANDESINSTITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG (HRSG.): Über die
Nutzlosigkeit von Belehrungen und Bekehrungen
(systemisch-) konstruktivistische Pädagogik und Didaktik – grundlegende Aspekte nach Reich und Arnold
136
Im Verlauf des kommenden Kapitels möchte ich die Grundzüge einer systemisch-
konstruktivistischen Pädagogik und Didaktik aufzeigen. Zu diesem Zweck werden neben
einführenden Gedanken des Weges in die Didaktik (vgl. 6.1) Grundlinien einer
systemisch-konstruktivistischen Pädagogik und Didaktik aufgezeigt (vgl. 6.2). Bereits in
der Darstellung der systemischen Erziehung nach ROTTHAUS wurde klar, dass die
Beziehungsebene eine entscheidende Rolle bei der Umsetzung systemisch-
konstruktivistischen Denkens in ebensolches Handeln spielt. Darum werde ich
verdeutlichen, weshalb eine systemisch-konstruktivistische Didaktik immer eine
Beziehungsdidaktik ist und welche Merkmale einen systemisch-konstruktivistisch
orientierten Lehrer kennzeichnen. Zu einer gelungenen Beziehung gehört wesentlich eine
gelungene Kommunikation (vgl. 6.3). Deshalb gehe ich nach einem Zwischenfazit (vgl.
6.4) auf REICH und seine Sicht des Borromäischen Knotens von LACAN ein (vgl. 6.5), der
mit diesem Bezug besonders verdeutlicht, welche Wege Kommunikation aus systemisch-
konstruktivistischer Sicht nimmt bzw. nehmen sollte.
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6.1 Einführende Gedanken
Wesentlich für das Verständnis einer Pädagogik und Didaktik sind ihre Thesen darüber,
was Wissen ist und wie Wissenserwerb stattfindet. Im vorliegenden Kapitel werden daher
zum besseren Verständnis der folgenden pädagogischen und didaktischen Grundlinien
REICHS Reflexionen zu den Wegen, auf denen Wissen erworben werden kann, und das
Verhältnis des Wissensbegriffs zum Bildungsbegriff vorgestellt. Da systemisch-
konstruktivistisches Gedankengut besonders in der Postmoderne Anklang findet, werden
des Weiteren die Veränderungen im Kontext der Didaktik, die sich mit den Begriffen
Moderne und Postmoderne verbinden lassen, beschrieben. Ziel ist es, deutlich zu machen,
was Wissen in systemisch-konstruktivistischem Denken bedeutet und warum und wie
dieser Ansatz in der Postmoderne viel Anklang finden konnte.
6.1.1 Didaktik und Wissenserwerb
Zumeist scheint mit der „richtigen“ Didaktik der Weg zum Wissenserwerb klar und, quasi
mit einer Erfolgsgarantie versehen, vorgegeben. Doch nicht nur dieser Weg, sondern auch
der Begriff der Didaktik scheint nur auf den ersten Blick klar zu fassen. Unter Bezug auf
COMENIUS macht ARNOLD deutlich, dass die Vorstellung existiert, die Didaktik solle,
neben nachhaltiger Bildungsarbeit, auch eine Vermittlung der echten Wissenschaft unter
großer Motivation aller Beteiligten leisten.405 Demzufolge stellt sich zunächst die Frage,
welche Wege beschritten werden können, um zu Wissen zu gelangen und was unter
Wissen verstanden wird. Wichtig ist, dass es aber nicht darum geht, Inhalte festzusetzen,
sondern auf einer Metaebene zu betrachten, wie der Prozess grundsätzlich abläuft.
In einem ersten Schritt seiner systemisch-konstruktivistischen Didaktik stellt REICH
exemplarisch in drei Bildern dar, welche Konstruktionen es von „Wissen“ gibt, um
deutlich zu machen, wo sich seiner Meinung nach die systemisch-konstruktivistische
Sichtweise ansiedelt.
405 ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.33
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Beim ersten der drei Bilder, die vorgestellt werden, handelt es sich um „den wissenden
Geist.“ Die Idee meint, dass sich, durch das Durchdenken der Inhalte, getreu DESCARTES
Motto „Ich denke, also bin ich“, zu Wissen gelangen lässt. Auch wenn hier noch
Unsicherheiten sein können, so gilt:
„Zweifel sind erlaubt und auch notwendig, aber als Geist unter Geistern kommen wir doch noch zu
wahren und sicheren Erkenntnissen. Diese Aussage wurde für die moderne Pädagogik [...]
wegweisend. Im 17.Jahrhundert etwa folgerte der vielseitige Pädagoge Comenius, daß die
pädagogischen Geister dann eine klare Übereinstimmung erzeugen, wenn sie sich bloß nach dem
Gang der Natur richteten.“406
Als erweitertes Bild führt REICH den konstruierenden Geist an. Hierbei bezieht er sich auf
GIAMBATTISTA VICO, der weniger in der Natur, denn mehr in der Kultur das Wissen
suchte. „Eine konstruktivistische Sicht wurde begründet, die sich auf das menschliche
Handeln als Beobachtungskonstrukt richtet.“ VICO denkt in der Gewissheit, dass sich
Wissen aus der Erfahrung, dem Machen, der kulturellen Welt beziehen lässt. Sein geistiger
Grundsatz lautet: „verum et factum convertuntur“407. Es bleibt aber das Problem, dass nicht
alles Gemachte gut und richtig ist; deshalb kann diese Denkweise zum Wissenserwerb für
Pädagogen allein nicht ausreichend sein, denn sie möchten das Gute.
Das dritte Bild ist mehrperspektivisch angelegt. Dabei wählt ein Konstrukteur aus
verschiedenen möglichen, unterschiedlich gelagerten Perspektiven: Entweder wählt er eine
Theorieschule, eine eklektizistische Methode, eine praktische Sicht oder die
Theoriefeindlichkeit oder eine aus den genannten Alternativen gebildete Mischform. Aber
auch alle diese Wege zum Wissenserwerb sind nicht befriedigend.
„Nicht die Lösungen sind das Problem, denn wir können uns als Menschen immer auf etwas für eine
gewisse Zeit in einem gewissen Rahmen einigen, sondern das Rätsel der Erkenntnis selbst ist
paradox: Es gibt kein sicheres, universelles und ewiges Wissen, und es gibt dennoch „wahres“
Wissen, das wir studieren können.“408
Dieser Gedanke, dass es kein sicheres, universelles und ewiges Wissen gibt, drückt sich
insbesondere in der Idee des „Endes der Meta-Erzählungen“ aus: Die Wissenschaft
versuchte ein Weltbild zu errichten, aus welchem sie ihre Identität ziehen wollte.409 Dies
misslang, da sich vor allem durch eine zunehmend zersplitterte Wissenschaftssicht, das
Bild veränderte. „Wissenschaft selbst erscheint als Ware, es gibt gängige Artikel und
Ladenhüter, Sonderangebote, Wühltische, Ausverkäufe, modische Waren und Waren, die
406 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.3
407 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.6
408 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.9
409 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.12
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nur sehr wenige haben wollen.“410 Für die Pädagogik bedeutet dies, dass der Einfluss der
anderen Fächer auf die Pädagogik zunimmt; die Pädagogik muss erkennen, dass die
menschliche Natur ein sich immer wieder wandelndes Konstrukt ist. Eine Bevorzugung der
Theorie vor der Praxis ist nicht mehr möglich. Daher kommt es zum Begriffswechsel von
Pädagogik zu Erziehungswissenschaft:
„Der Begriff Pädagogik läuft darauf hinaus, noch eine Ganzheit – eine Art Ursprungseinheit von
Theorie, Praxis und Methode bzw. Technik der Erziehung – zu markieren. [...] Der Begriff
Erziehungswissenschaft setzte sich zunehmend durch, weil Pädagogen sich an den Zug der
Wissenschaften ankoppeln wollten [...].“411
REICH entscheidet sich dennoch, weiterhin den Begriff Pädagogik zu nutzen, da ihm anders
als dem Begriff Erziehungswissenschaft eine Ganzheitlichkeit inne ist.
6.1.2 Von der Erzeugungsdidaktik der Moderne zur Ermöglichungsdidaktik der
Postmoderne
ARNOLD hingegen akzentuiert seine grundlegenden Überlegungen weniger vom Aspekt
des Wissens und der Pädagogik aus, sondern er befasst sich mit den Veränderungen im
Begriff der Didaktik und ergänzt auf diese Weise die bisher vorgetragenen Gedanken. Die
Didaktik, so erläutert er, wird oft als Vermittlungswissenschaft gesehen.412 Neuere Ansätze
hingegen sehen die Didaktik eher als eine Aneignungswissenschaft. Genauer betrachtet
lässt sich damit korrelierend eine Unterscheidung in erzeugungsdidaktische und
ermöglichungsdidaktische Vorstellungen vornehmen.
„Während Erstere mehr oder weniger explizit davon ausgeht, dass Lehren und Lernen linear
aufeinander bezogen sind und Lehre deshalb auch weitgehend ‚halten kann, was sie verspricht’
(weshalb im Misserfolgsfalle auch die Lernenden den ‚Schwarzen Peter’ haben), geht das
ermöglichungsdidaktische Denken von der prinzipiellen Wirkungsoffenheit und ‚Nicht-
Erzwingbarkeit’ (Meueler) des Lehr-Lern-Prozesses aus.“413
In dem Zitat klingen schon systemisch-konstruktivistische Spezifika der Ermöglichungsdi-
daktik an. Diese werden vor allem in der nachfolgenden Grafik manifest, wenn Arnold mit
Begriffen wie Zirkularität, Wirkungsoffenheit und Vielfalt arbeitet und sie einer Linearität,
Wirkungssicherheit und Standardisierung gegenüber stellt. Auch die Parallele zur
Handlungsorientierung lässt sich gut erkennen, denn auch sie ist als eine Form der
Ermöglichungsdidaktik von einer hohen Selbsttätigkeit und einer individuellen
Prozesssteuerung der Lernenden geprägt. Aus diesem Grunde kann eine Ermöglichungsdi-
410 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.12
411 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.15
412 vgl. ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.34
413 ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.36
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daktik eine Gestaltung des Unterrichts im Sinne von 1:1 ablaufender Planung nicht mehr
ermöglichen und es ist nicht einfach festzulegen, welche Inhalte in welchem Zeitraum
thematisiert werden müssen.
Verändert hat sich nicht nur, dass nur begrenzt festzulegen ist, in welchem Zeitraum
Inhalte erarbeitet werden (können), sondern es ist auch die Festlegung der Inhalte an sich
nicht mehr eindeutig zu leisten:
„Traditionell sind die Inhalte für Unterricht von Experten in Abstimmung mit Politik und Bürokratie,
mit Interessenslagen und Machtpositionen, mit wissenschaftlichen Normierungen (mainstreams)
gesetzt. Solch gesetzter Sinn hat [...] die Selbstverständlichkeit seiner Legitimation verloren, und wir
erwarten ständig, dass er hinterfragt werden kann.“415
Mit diesen Worten wird die Lage beschrieben, in welcher sich die postmoderne Bildung
befindet. Eine dauerhaft gültige Setzung von Inhalten ist nicht mehr möglich und eine
414 ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.39
415 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.94
Abbildung 10: Erzeugungs- vs. Ermöglichungsdidatik414
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dauerhafte Unsicherheit durch eine Hinterfragung kann entstehen. Um in diesem Kontext
„überleben“ zu können und sich nicht dauerhaft bedroht zu fühlen, wird es für die
Lehrenden und Lernenden umso wichtiger, was der konstruktivistischen Didaktik als
selbstverständlich gilt: Setzungen bezüglich der Inhalte sollten rekonstruiert und so besser
nachvollzogen werden können. Dieses Nachvollziehen schließt die Reflexion der Fragen
„Was können wir damit anfangen?“, „Welcher Sinn steht dahinter?“ und „Welche Regeln
möchten wir übernehmen oder ändern?“ ein. So wird deutlich, dass postmodern „Bildung“
und „das“ Wissen nicht einfach der Hintergrund sein kann auf dem sich Didaktik
entwickelt, da es keinen Konsens mehr über das gibt, was den Mindestbestand an Bildung
ausmacht. Dies wird umso schwieriger, als das Wissen immer mehr zunimmt und die
Zerfallszeiten stetig kürzer werden. REICH schließt aus diesem Grund:
„Wir können daher von negativer Bildung reden: In sie geht immer schon das ein, was ihr mangelt
[...] Ein Mindestmaß an Bildung als negative Bildung ist jedoch noch ein Verständigungswissen und
ein diskursiver, verständigender Umgang [...] ohne dass dies sogleich in gewaltvollen Konflikten
oder bloßem Unverständnis enden muss.“416
Wie aber können diese im Zitat angesprochenen Verständigungsleistungen erbracht
werden? Wenn Verständigung gelingend sein soll, so muss es sich um eine tiefere Ebene
als ein bloßes „oberflächliches Zeigen, Markieren, Nennen, Aufzählen“417 handeln. Die
konstruktivistische Sicht schließt deswegen in den Bildungsprozess als Lernprozess mit
ein, dass eine tiefgreifende theoretische und praktische Reflexion stattfindet. So wird
Bildung zu einem Angebot, dass vielfältig und widersprüchlich (im Sinne von
Widersprüche in Inhalten, um die es geht), wertend und interessegeleitet ausgerichtet ist.418
„Fortschritte durch Bildung können daher nur noch in engen Bereichen ausgemacht
werden, die in globalisierender Weise [...] auftreten, und in denen eine Machbarkeit
demonstriert wird, die sehr viele Menschen nutzen.“419
Wie gerade erläutert, ist es wichtig, dass eine Verständigungsleistung erbracht wird. Diese
Verständigungsleistung muss, um mit ARNOLD zu sprechen, selbsttätig erbracht werden
(vgl. auch die oben stehende Grafik). (Dies bedeutet nicht, dass die von ihm
vorgeschlagene systemisch-konstruktivistisch orientierte Ermöglichungsdidaktik jegliche
Vermittlung, die von einer Seite ausgeht, ausschließt; aber sie erkennt „zwei Seiten und die
416 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.97
417 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.98
418 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.98-99
419 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.99
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Zirkularität der Vermittlung.“420)  ARNOLD sieht klar, dass man zur Selbsttätigkeit nicht
anleiten kann, aber um mit BATESON zu sprechen, müssen Lehrer das Pferd zum Wasser
führen.421
Aus systemisch-konstruktivistischer Sicht findet Leben und damit auch Bildung immer in
Systemen und daher in bestimmten Kontexten statt.422 Durch diese Kontextgebundenheit
ist die Bildungswirklichkeit eine relative Wahrheit, die für eine bestimmte Zeit gilt.
Außerdem entsteht Bildung immer in Verständigungsgemeinschaften und somit ist
festzuhalten, dass kommunikative Kompetenzen wesentlich sind, um an Bildungsprozessen
teilhaben zu können. Der Wunsch an Bildungsprozessen teilhaben zu können, wird nicht
zuletzt durch die positive Erfahrung von Bildung geweckt. Wird Bildung als viabel und
anschlussfähig erlebt, dann setzt sie einen Ansporn frei, sich zu bilden, „um persönliche
Freiheit zu erleben und zu realisieren.“423 Die gewonnene Freiheit ist jedoch durch die
oben beschriebenen Veränderungen des Wissens beschränkt bzw. erfordert immer wieder
eine Erneuerung. Letztlich handelt es sich beim Wissen also um eine „prozessuale
Beurteilungs-, Entscheidungs- und Handlungskompetenz“424, was aber sehr hohe
Anforderungen an den (sich) Bildenden stellt und Grenzen der didaktischen Planbarkeit in
den unterschiedlichsten didaktischen Modellen aufweist.425 Der ehemals so eindeutige
Primat der Inhalte426, der bei einer erzeugungsdidaktischen Ausrichtung vorliegt, ist aus
systemisch-konstruktivistischer Sicht nicht mehr haltbar und sinnvoll. Es findet ein
420 ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.41
421 vgl. rückwärtiges Cover bei ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik
„Man kann das Pferd zum Wasser führen, aber man kann es nicht zum Trinken zwingen. Das Trinken ist
seine Sache. Aber selbst wenn das Pferd durstig ist, kann es nicht trinken, solange Sie es nicht zum Wasser
führen. Das Hinführen ist Ihre Sache.“
422 In vielfältiger Weise wird gelernt. Der Kontext/die Kontexte, in dem/in denen gelernt wird und wie lernen
in der Gesellschaft gesehen wird, hat sich immer wieder verändert. Die Schule, als eine institutionalisierte
Form des Lernens, förderte die Entwicklung der Didaktik als Wissenschaft, welche sich damit befasst, wie in
diesem Rahmen den Heranwachsenden ein kulturelles Maß von Wissen und Verhalten vermittelt werden
kann. Dabei ist festzuhalten, dass die Schule als Institution zwei gegenläufige Richtungen miteinander
vereint – vereinen muss: die Förderung und die Selektion der Schüler. Getragen sind die zwei gegenläufigen
Richtungen von einem grundsätzlichen Gleichheitsideal, „das allen Menschen möglichst gleiche
Bildungschancen einräumen will.“ Entnommen aus: REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.42
423 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.102
424 ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.49
425 REICH nennt hier als Vertreter beispielsweise KLAFKI, SCHULZ, HEIMANN. Die genannten Autoren
erwähnt auch ARNOLD in seiner Darstellung, vgl. ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik,
S.44
Um die entstandene „Lücke“ zu schließen etabliert sich, „zunehmend eine didaktische Ratgeberliteratur, die
sich überwiegend auf praktische Handreichungen und Rezepte beschränkt.“ Entnommen aus: REICH,
KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.46
426 Weitere typische Merkmale der Didaktik der Moderne sind eine wissenschaftliche Verankerung der
Inhalte, eine starke Orientierung an der Rationalität, eine aufklärerische Haltung und eine Suche nach
universalistischen Vernunftlösungen. Vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.43-44
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Wechsel zum Primat der Aneignung427 statt. Mit diesem Wechsel wird der Wechsel von
der Didaktik der Moderne zur Didaktik der Postmoderne treffend beschrieben. Es beginnt
eine Neuentdeckung des Pragmatismus und Konstruktivismus. REICH fasst dies in
folgendem Schaubild428 zusammen:
Für die heutigen didaktischen Modelle gilt aus der Sicht REICHS folgender Grundsatz:
„Kein Modell passt auf alles, keine Analyse erweist sich als vollständig; keine
Handlungsanleitung ist in ihren Wirkungen auf Erfolg eindeutig auf lange Sicht
abschätzbar. Diese Kränkungen müssen alle didaktischen Ansätze hinnehmen.“429 ARNOLD
zieht daraus den Schluss:
„Entscheidend ist, dass Didaktik sich von der intellektualistischen Lehr-Lern-Illusion verabschieden
muss, um erkennen zu können, dass ein nachhaltiges, d.h. kompetenzentwicklendes Lernen stets
beide Ebenen gleichzeitig berührt: die der Aneignung und die der Rekonstellierung.“430
Damit wird der Weg frei für eine andere eindeutige Setzung, die dann alle Modelle
akzeptabel macht, die Teile als passend erscheinen lassen – die Orientierung am Lerner,
der Blick auf den Lerner. Erfolg ist aus dieser Sicht eine Viabilität für alle am Geschehen
Beteiligten. Diese Viabilität lässt sich aber nicht erreichen, ohne eine prinzipielle
427 vgl. ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.46
428 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.48
429 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.50
430 ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.52
Abbildung 11: Didaktik im Übergang von der Moderne in die Postmoderne
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Risikozunahme des Handelns und die Relativierung von Wahrheit und Wissen.431
Andererseits darf hier nicht der Eindruck entstehen, dass die an der Postmoderne
orientierten Pädagogen reine Kritiker oder Skeptizisten sind, die ihre eigene Ansicht
hochhalten und andere Ansichten dekonstruieren. Die Infragestellung der eigenen Haltung
gehört immer elementar und als professionelles Element dazu.
6.1.3 Veränderte Sicht auf das Phänomen des Lernens
Der schon aus unterschiedlichen Perspektiven beschriebene Wechsel in der Ausrichtung
von Didaktik betrifft auch das Phänomen des Lernens. Das Lernen befindet sich aufgrund
der Veränderungen zwischen Ich-will- und Ich-soll-Ansprüchen. Diese Ambivalenz stellt
sich in dem Wunsch nach Freiheit und Autonomie und dem Wunsch nach Sicherheiten und
Ordnungsvorstellungen dar. Das von REICH dargestellte Schaubild432 erläutert die
Veränderungen und REICH erklärt sie wie folgt:
„Der Seite der Autonomie, die hier auch den Eigensinn des Subjekts und seinen Ich-will-Anspruch
beinhaltet, entspricht der Ekstase der Freiheit, wie wir sie kulturell in der Postmoderne erfahren.
Aber es ist eine Freiheit, die pädagogisch und didaktisch gesehen in Lernsituationen immer auch
deutlich an die Rekonstruktion einer Kultur, damit an Fremdsinn, Zwänge, Vorgaben gebunden ist.
Dies ist die andere Seite, die zu beachten ist.“433
431 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.50-53
432 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.58
433 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.59
Abbildung 12: Lernen zwischen "Ich will" und "Ich soll"
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Die Ich-soll-Seite, die sich in der traditionellen Didaktik vor allem in einer inhaltlichen
Emanzipation der Lerner darstellt, ist unbestreitbar notwendiger Teil der Kultur. Eine
Kenntnis und Übernahme von Regeln ist eine sinnvolle Tätigkeit. Dennoch muss
festgehalten werden, dass dabei oft die aus systemisch-konstruktivistischer Sicht
elementare Beziehungsseite vernachlässigt wird. Diese findet eine stärkere Betonung,
wenn auch auf das „Ich-will“ gehört wird. Damit wird deutlich, dass Didaktiken in der
Postmoderne zwischen Eigensinn434 und Fremdsinn balancieren.435 Das rekonstruktive Ich-
soll muss eine Vermittlung mit dem Ich-will eingehen. Zusammenfassen lässt sich dies so:
„Didaktik ist dialogisch zu entwickeln, denn nur im Gespräch, in Auseinandersetzung mit- und
gegeneinander, werden wir von der flüssigen, der flexiblen Grenze in unseren unterschiedlichen
Perspektiven erfahren, werden wir situativ lernen, welche Lösungen wir für das Sollen und Wollen
finden können.“436
Dass Didaktik dies im Moment nur begrenzt leisten kann, liegt unter anderem daran, dass –
wie oben dargestellt – eine theoretische Orientierung in den letzten Jahren weniger
stattfand, denn mehr eine Orientierung an Ratgebern. Folglich ist die Didaktik als
Wissenschaft gefährdet und „muss daher erst heute als ein komplexes, als schwieriges
Fachgebiet entdeckt und neu erfunden werden.“437
6.1.4 Blick zurück nach vorn
Bevor allerdings neue Erfindungen getätigt werden, bietet sich der Blick auf Vorläufer an.
Es lassen sich verschiedene Vorläufer der systemisch-konstruktivistischen Didaktik
434 REINHARD VOß greift diesen Begriff wieder auf und führt dazu Folgendes aus: „Der Begriff ‚Eigensinn’
wurde übrigens bis ins 18.Jahrhundert hinein im Sinne von ‚Eigensinn und stolzer Mut’ verstanden und
ausschließlich auf selbstständig denkende Menschen angewendet. [...] Das, was das Wort Eigensinn
ursprünglich meinte, ist vergessen, weil das, was es bezeichnete, dem sogenannten historischen Fortschritt
geopfert wurde. [...] Den eigensinnigen Menschen, der seine Sinne, seine Wahrnehmung [...] sein Eigen
nennen konnte, der selbstständig dachte und handelte [...], der seinem Leben einen eigenen Sinn gab, diesen
Menschen gilt es in unserer heutigen Welt wiederzuentdecken.“
VOß, REINHARD: Schaut euch diese Hose an, und schaut euch an die Welt! – Die Schule(n) neu (er)finden II.
In: Voß, Reinhard (Hrsg.): LernLust und EigenSinn. Systemisch-konstruktivistische Lernwelten. Heidelberg,
2005, S.9-21 [abgekürzt: VOß, REINHARD: Schaut euch diese Hose an], S.12
435 vgl. auch ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.42
436 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.65
437 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.68
Wie an anderer Stelle bereits auch, bezieht sich REICH unter anderem auf DEWEY. REICH referiert, dass
DEWEY recht hatte, wenn er deutlich macht, dass die „Kloster-Didaktik“, die sich überlebt hat, da sie nur in
einem engen und begrenzten, eher auf die Vergangenheit ausgerichteten Raum, tragfähig war (vgl. REICH,
KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.256). Die dieser Didaktik nachfolgenden Didaktiken
werden als „Wühltisch-Didaktiken“ bezeichnet, da viele Modelle nebeneinander und durcheinander, sprich
mit Überschneidungen und Verknüpfungen existieren (vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische
Pädagogik, S.257 „Der Begriff des Wühltisches, des Supermarktes der Möglichkeiten bietet sich in der Tat
an, um die scheinbare Willkür, die durch zeitbedingte Moden entschiedene Präferenz der Ware Didaktik,
gewiß auch das Geld, das sich mit ihr in der Lehrerbildung und in der Schule machen läßt, zu bezeichnen.“)
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ausmachen. Einer der Vorläufer auf die sich REICH bezieht ist DEWEY, der den Begriff der
„Wühltisch-Didaktik“ verwendet:
„Die Wühltischdidaktik, so deutet Dewey, öffnet einem neuen Denktyp in der Didaktik
Perspektiven, sofern sie den konstruktiven Anteil der Lernenden am Unterrichtsgeschehen betont
und sich von den Heiligtümern scheinbar sicherer Wahrheiten abwendet. [...] Es ist ein Tor hin zu
einer systemisch-konstruktivistischen Didaktik.“438
Bei der Öffnung des Tores ist zu fragen, was die Prinzipien sind, die eine solche Didaktik
tragen. Typischerweise lassen sich diese Prinzipien nicht in einfache Handlungsanweisun-
gen gießen, denn dies widerspräche deutlich dem Charakter des systemisch-
konstruktivistischen Denkens. So ist folgerichtig, dass die Haltung der Beteiligten
zueinander und das Verständnis des Unterrichts und seiner Beteiligten entscheidend
sind.439 Es ist evident, dass die Lehrer-Schüler-Beziehung, die oft aus traditioneller Sicht
eine Einbahn-Beziehung vom Lehrer zum Schüler ist, die dann durch den Lehrer mit
Wissen „zugeschüttet“ wird, in systemisch-konstruktivistischer Sicht nur eine
symmetrische Beziehung sein kann, welche von gegenseitiger Achtung getragen ist.440 Aus
der traditionellen Sicht ist der Lehrer immer ein Mehr-Wisser. Dieses Mehr an Wissen
bestreitet die systemisch-konstruktivistische Sicht keinesfalls, aber die Verstärkung hin
zum Besser-Wisser sieht sie nicht. Der Lehrer ist bestenfalls ein Anders-Wisser im
Verhältnis zu den Schülern.
Zusätzlich legen konstruktivistische Vorläufer besonderen Wert darauf, dass enge
Perspektiven und die traditionelle Priorität des Inhaltes vermieden werden. Damit entsteht
eine Offenheit, die gleichzeitig eine Unsicherheit darstellt, die „ein-fache“ Sicht nicht
möglich ist. Es kann nicht mehr mit eindeutigen und sicheren Ergebnissen gerechnet
werden. Die systemisch-konstruktivistische Sicht hingegen schließt die Hinterfragungen
ein.441
438 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.258
439 beispielsweise REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.259
„Aus konstruktivistischer Perspektive betrachtet kann der Schüler nicht mehr als ein Objekt gesehen werden,
in das man bloß alles einprägt, was andere schon beschlossen haben.“ Vgl. auch 4.2.1 dieser Arbeit.
440 vgl. auch 5.2
441 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.261-265
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6.2 Grundlinien einer systemisch-konstruktivistischen Pädagogik und
Didaktik
Nachdem ich im vorangegangenen Abschnitt deutlich gemacht habe, welche Konstruktion
vom Begriff des Wissenserwerbs und vom Kontext einer systemisch-konstruktivistischen
Pädagogik und Didaktik angenommen werden, werde ich im Weiteren auf Grundlinien
einer systemisch-konstruktivistischen Didaktik eingehen.
Dabei wird zunächst gezeigt, inwiefern eine systemisch-konstruktivistische Didaktik
pragmatisch, systemisch und konstruktiv sein sollte und wie vor allem die systemisch-
konstruktivistische Sichtweise sich in der Form des Leadership und der Beziehungsgestal-
tung widerspiegelt (vgl. 6.2.1).
Ein zweiter Aspekt befasst sich mit den (didaktischen) Rollen, die Beteiligte eines
Geschehens aus systemisch-konstruktivistischer Sicht einnehmen können. Was macht
einen Teilnehmer, Beobachter und Akteur aus? Hinsichtlich einer konstruktivistischen
Didaktik müssen diese Rollen dann bezüglich der Handlungsebenen Realbegegnungen,
Repräsentationen und Reflexionen noch einmal betrachtet werden, um zu verdeutlichen,
dass nur das Miteinander zur erfolgreichen Anwendung im didaktischen Umfeld führt (vgl.
6.2.2).
Dieses Miteinander gilt auch bei den drei vorgestellten Perspektiven Konstruktion,
Rekonstruktion und Dekonstruktion, die ein Beobachter, wenn er Pädagogik betreibt,
einnehmen kann und die er im Rahmen einer Unterrichtsplanung berücksichtigen sollte. Im
Verlauf des Abschnitts 6.2.3 wird erklärt werden, weshalb das Erfinder-, Entdecker- und
Enttarnertum in einer systemisch-konstruktivistischen Pädagogik und Didaktik von großem
Belang sind und welcher Umgang mit den darin enthaltenen Richtungen zu empfehlen ist.
Dabei bedarf vor allem der Aspekt der Rekonstruktion besonderer Beachtung, da ihr die
Gefahr der Robinsonade (vgl. 6.2.4) inne wohnt, wie weiter unten vorgestellt wird.
Ein weiterer Aspekt, der vorgestellt wird, sind die Ebenen der engeren Beobachtung, der
Beziehungswirklichkeit und der Welt- und Produktionsebene anhand derer menschliches
Denken und Handeln betrachtet werden kann (vgl. 6.2.5).
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6.2.1 Pragmatisch, konstruktiv, systemisch
Es werden an aktuelle didaktische Konzepte viele Anforderungen gestellt. Durch die viel
und zahlreich erschienene Ratgeberliteratur wird eine hohe Praxistauglichkeit bei
gleichzeitig vorliegender theoretischer Fundierung erwartet. Doch welche grundsätzlichen
Anforderungen können gelten? Für eine systemisch-konstruktivistisch ausgerichtete
Didaktik gilt heute, dass sie pragmatisch, konstruktiv und systemisch sein sollte. Was dies
bedeutet, wird im Weiteren vorgetragen.
Während sich die Aspekte systemisch und konstruktiv im Namen der benannten
Ausrichtung bereits wiederfinden und daher längere Ausführungen sinnvoll sind, ist zum
Aspekt des Pragmatischen kurz zu sagen: Heere Ziele und Ideale sind nicht nützlich, wenn
sie in keiner Form viabel und realitätsfähig sind. Deshalb sollte eine Didaktik pragmatisch
und praktisch umsetzbar sein. Als Kriterien für eine pragmatische Ausrichtung führt REICH
folgende Aspekte an: Learning by doing, was Erfahrungen der Lerner ermöglicht; Lernen
mit viel Interaktion; Interaktion, die Freiheit und Partizipation ermöglicht; Kenntnis des
sozialen Hintergrundes des Lernens; eine konsequent gestaltete Lernumgebung442, die
eigenes Handeln der Lerner fördert.
Neben der pragmatischen Ausrichtung ist eine konstruktive Ausrichtung sinnvoll.
„Konstruktiv ist zunächst alles, was den Lernern nützt, in ihrem Lernen [...] Fortschritte zu
machen [...].“443 Dabei ist es nötig, dass der Lehrer seine Rolle nicht als Besserwisser,
sondern als moderierender Lernbegleiter sieht, was aber auch lehrerzentrierte Phasen nicht
ausschließt, sofern sie dem Lernprozess dienlich sind. An dieser Stelle berühren sich somit
die systemisch-konstruktivistische Didaktik und die sogenannte Handlungsorientierung
(vgl. 2.2.2), da die Rolle des Lehrers und die Struktur des Wissenserwerbs vergleichbar
442 REICH beschreibt in seiner Konstruktivistischen Didaktik, dass bestimmte äußere Lernbedingungen
durchaus sehr hilfreich sein können. Er benennt unter Bezugnahme zum finnischen Schulsystem folgende
Aspekte: „Jedem Schüler wird eine Geldsumme zugeteilt, die von den Schulen selbst verwaltet wird. [...] Die
Lehrpläne werden radikal gekürzt und in die lokale Verantwortlichkeit gestellt. [...] Die Viabilität der
Lehrpläne steht ständig auf dem Prüfstand. [...] Eine Ganztagsschule sichert Möglichkeiten von
Arbeitsgruppen, Differenzierungen, kompensatorischer Erziehung, sozialem Schulleben. [...] Das
Benotungssystem zielt nicht auf Notenvergabe, sondern auf eine intensive Beschreibung der
Zielvereinbarungen und Förderungen des Lerners. [...] Die Lehrerausbildung wird praxisgerechter gestaltet
und evaluiert. [...] Das Zeitkorsett der 45-minütigen Zerstückelung kann abgeschafft werden, individuelle
und lokale Lösungen werden möglich.“ Abschließend formuliert REICH: „Die konstruktivistische Didaktik
sieht in diesen Maßnahmen auch die Möglichkeiten zu einer radikalen Reform des deutschen Systems.“
S.233-234
443 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.25
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angelegt sind. Neben diesen Hinweisen ist anzumerken, dass auch Lehrer in einem
systemisch-konstruktivistischen Unterricht bei Konstruktionen immer Lernende sind, wie
ihre Schüler auch.444 Während rekonstruktiver Phasen sind sie Mehr- ( nicht Besser-)
Wisser und Führungskräfte im Sinne des amerikanischen Begriffs Leadership. Damit wird
auch deutlich, dass es sich bei einem systemisch-konstruktivistisch orientierten Unterricht,
wie vielleicht manches Mal angenommen, nicht um ein unreflektiertes Laisser-faire
handelt. Die hohe Selbstbeteiligung der Schüler macht diese und den Lehrer beide zu
Didaktikern.445
Bezugnehmend auf den Begriff des Leadership hört man nur selten von Parallelen
zwischen Führungskräften und Lehrern. Im Gegenteil – oft wird die Welt in der Schule als
der Wirtschaft sehr fern beschrieben. In seiner Vorlesung „Einführung in die systemische
Pädagogik“446 stellt ARNOLD aber den Bezug zwischen Führungskräften in der Wirtschaft
und Lehrern fortwährend schlüssig her und entwickelt daraus klare Anforderungen an
Lehrer. Diese ergänzen sich mit den bisherigen Ausführungen und deshalb gehe ich an
dieser Stelle kurz auf seine Gedanken dazu ein.
Grundlage einer gelingenden Führung, die von ihm mit dem Begriff Leadership verknüpft
wird, ist eine hohe emotionale Kompetenz. Zu dieser hohen emotionalen Kompetenz
gehört, dass der Lehrer sich darüber bewusst ist, dass viele seiner Handlungen mit eigenen
zurückliegenden Erfahrungen zu tun haben. Des Weiteren sollte er sich bewusst sein, dass
dies auch für sein Gegenüber gilt. Aus der Sicht ARNOLDS ist es nun notwendig, dass
Führung die Aufgabe übernimmt, im anderen Bilder zu erzeugen bzw. solche Anstöße zu
geben, dass sich Bilder von Menschen, Situationen, Erfahrungen u.a. verändern können.
Dabei ist wesentlich, das es nicht um die Frage geht, wie ein System zu steuern ist, sondern
Interesse an der Frage zu haben, wie sich das System selbst steuert.447 Womit einerseits die
systemische Haltung der Neugier und die Grundannahme der Unmöglichkeit der
instruktiven Interaktion (vgl. 4.2.1) beschrieben werden und andererseits die Idee der
autoritären Führung außer Kraft gesetzt wird. So entsteht eine Atmosphäre der emotionalen
Wachheit, die die Möglichkeit eröffnet, ein hohes Maß an Empathie zu empfinden.448
444 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.27
Vgl. auch ROTTHAUS unter 5.2.1 dieser Arbeit, der deutlich macht, welche Rolle Interaktivität und Ko-
Evolution spielen.
445 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.29
446 vgl. ARNOLD, ROLF: Einführung in die systemische Pädagogik
447 ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.139
448 vgl. ARNOLD, ROLF: Einführung in die systemische Pädagogik ,Vorlesung 4
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Dieses Gedankengut verbindet sich mit der Idee von REICH, dass das Wechselspiel von
Beziehungen und Inhalten stets die Voraussetzung von Lernprozessen ist (vgl. genauer 6.3,
vgl. des Weiteren die Wichtigkeit der Beziehung aus ROTTHAUS’SCHER Sicht für den
Erziehungsprozess unter 5.2). Dabei kommt den Beziehungen insofern der Primat zu, da
ohne gelungene Beziehungen eine Entwicklung der inhaltlichen Arbeit kaum möglich ist.
„Für eine solche Beziehungsdidaktik ist es vorrangig wichtig, bei allen Beteiligten einerseits einen
hohen Selbstwert zu erzeugen (= nur wer sich selbst lieben kann, kann andere lieben), andererseits
eine wechselseitige Wertschätzung zur Grundlage der Beziehungen zu machen (= in einem
wertschätzenden Klima ist es leichter, Lob und Fehler zuzugestehen und sein Verhalten zu
ändern).“449
Systemisch wird diese Ebene dann, wenn das ganze menschliche Handeln und Verhalten
zirkulär betrachtet wird, aus dem Selbstwert die Wertschätzung und umgekehrt
hervorgehen und so mehrere Ebenen der Wirklichkeit einander befruchten und die
Wechselwirkungen in der Interaktion wahrgenommen werden. Für diese Interaktion
formuliert REICH Grundsätze, die gelten sollten und die ich hier in Form des Schaubildes
wiedergebe:
6.2.2 Beobachter, Teilnehmer, Akteur und Reflexionsebenen didaktischer
Handlungen
In der Einführung in die grundlegenden erkenntnistheoretischen Sichtweisen des
systemisch-konstruktivistischen Denkens wurde erläutert, dass der Mensch als
Konstrukteur von Wirklichkeiten angenommen und gesehen wird. REICH beschreibt drei
449 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.31
Abbildung 13: Grundsätze der Interaktion
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verschiedene Rollen, welche der Mensch als Konstrukteur von Wirklichkeiten annimmt.
Die verschiedenen Rollen stellen sich im Kontext der Moderne und der Postmoderne
unterschiedlich dar. Im Weiteren werde ich diese näher beschreiben sowie auf die
Veränderungen von der Moderne zur Postmoderne eingehen und sie im Kontext der
Didaktik darstellen. Dabei hilft zum näheren Verständnis das unten abgebildete Schaubild,
das im Fortgang des Kapitels erläutert wird.
Da ist zunächst der Beobachter.450 Der Beobachter kann sowohl selbst- als auch
fremdbeobachten. Im Rahmen der Selbstbeobachtung sieht er auf das, was er selbst tut und
denkt. Eine Reflexion der eigenen Hintergründe gehört selbstverständlich dazu. Im
Rahmen der Fremdbeobachtung werden andere Beobachter, Teilnehmer und Akteure
beobachtet; deren Normen, Ansprüche, Erwartungen werden festgestellt. Grundsätzlich gilt
dabei:
„Ich beobachte als kulturelles Wesen im Kontext meiner Kultur und ihrer Beobachtungsvorschriften.
Insoweit gelange ich nie zu beliebigen Beobachtungen, obwohl die Postmoderne durch Pluralität,
Wahlmöglichkeiten und Unübersichtlichkeit zu einer Ekstase von Beobachtungsvarianten führt
[...].“451
450 vgl. auch 4.1.2, Abbildung 6: System Schulklasse
451 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.165
Vergleiche dazu vertiefend: REICH, KERSTEN: Die Ordnung der Blicke: Perspektiven des interaktionistischen
Konstruktivismus. Band I: Beobachtung und die Unschärfen der Erkenntnis. Neuwied, 1998 [abgekürzt:
REICH, KERSTEN: Die Ordnung der Blicke I], Kapitel 1
Abbildung 14: didaktische Rollen in der Moderne und Postmoderne
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Während in der Moderne die Ordnung der Dinge galt, so gilt in der Postmoderne die
Ordnung der Blicke, die unter dem Motto „Nenne mir die Perspektiven, in denen du
schaust, und ich sage dir, was du alles (über) siehst.“452 steht. Dabei besteht das Risiko der
Beliebigkeit. Allerdings wäre es neben dem Erkennen des Risikos der Beliebigkeit eine
mangelnde Akzeptanz der Realität, wenn nicht anerkannt würde, dass in der so
entstehenden Vielfalt auch die Chance für viable Lösungen liegt. „Für die Beobachterrolle
fordert die konstruktivistische Pädagogik und Didaktik daher Beobachtervielfalt und
Offenheit.“453 Diese Beobachtervielfalt – und dabei sind alle Beteiligten angesprochen –
sollte auch für und gerade für die Selbstbeobachtung gelten. Denn wem es gelingt, neben
sich und seine Beobachtungsmuster zu treten, kann dann wiederum anders re- und (inter-)
agieren.454
Neben der Rolle des Beobachters ist die Rolle des Teilnehmers zu nennen. Wer aus sich
heraus Beobachter ist, erscheint aus der Sicht anderer Beobachter als Teilnehmer. Dabei
wird teilgenommen an Sinngenerierungen und Verständigungen verschiedener Systeme,
welcher die Person angehört. Die auf diese Weise konstruierten Weltbilder werden
allerdings unter Umständen auch von den Teilnehmern/Konstrukteuren unterlaufen, indem
diese sich konträr verhalten. Dies geschieht in der Postmoderne zunehmend, da die
Teilnahme an unterschiedlichen Gruppen unter Umständen zu Ambivalenzen führt.
„Man ist kaum mehr in einem Weltbild zu Hause, sondern eher ein Wanderer, der von Ort zu Ort,
von Gelegenheit zu Gelegenheit, von Zeit zu Zeit nach unterschiedlichen Bildern und Welten sucht.
Die Prozedur des Verständigens rückt hier vor die Übernahme einer Teilnahme an nur einem
bestimmten Weltbild, das nicht mehr als grundlegend und selbstverständlich für alles und alle
gilt.“455
In diesem Verständnis liegt das Risiko der Verständnislosigkeit, da die entstehenden
Verständnisse oft von mangelnder Tiefe und Oberflächlichkeit geprägt sind. So entstehen
dann vermeintlich gefestigte Ansichten ohne jede Erdung. Die von REICH erdachte
konstruktivistische Pädagogik lehnt diese mangelnde Bereitschaft zum Perspektivenwech-
sel ab. Aber sie ist auch kein Modell, welches den einzigen Verstehensweg aufzeigt. Um
diese Form der Pädagogik zu leben, werden demokratische Bedingungen benötigt, die
452 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.167
453 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.168
454 vgl. ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.164
455 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.168
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„hinreichende Aktionsmöglichkeiten von Selbstverwirklichung bei gleichzeitiger sozialer
Ordnung anderer bieten.“456
Das vorgestellte Phänomen wird von ARNOLD, der sich auf WILLKE bezieht, unter den
Begriffen der inneren und äußeren Systemiken beschrieben, in die die Menschen
eingebunden sind und aus denen heraus sie, mehr oder minder tief gebunden, agieren.
Wesentlich ist die Erkenntnis, dass alle Teilnehmer immer gebunden sind und diese
Eingebundenheit unterschiedlich reflektiert ist.457
Als dritte mögliche Rolle beschreibt REICH den Akteur. Dieser scheint zu agieren, ohne
primär zu beobachten. Diese Möglichkeit ist allerdings eher selten gegeben und nur bei
sehr spontanen Handlungen der Fall. Um diesen Umstand zu beschreiben, lässt sich auch
auf die Idee des inneren Kindes zurückgreifen. In der Regel allerdings nimmt die Person
sehr wohl ihr Umfeld, in dem sie agiert, wahr und plant ihre Handlung. Wie in der
obenstehenden Tabelle (vgl. Abbildung 14) deutlich wird, wechselt die „Ich-soll-Haltung“
von der Moderne in der Postmoderne zur „Ich-will-Haltung“.458 Während in der Moderne
eine einzelne Identität als das Ziel zu sehen war, wird nun eine Vielzahl von Identitäten
angestrebt; ist eine Vielzahl von Identitäten scheinbar unerlässlich.
„Keine Identität ist sich selbst gleich, jede scheint im Wechselspiel des aufeinander Eingehens und
Abwehrens nur noch die Simulation von ehemals festen, stabilen Rollen und Wirklichkeiten zu sein,
die sich nunmehr in ein wandelbares, beschleunigtes, kurzlebiges Spiel mit feinen Unterschieden
und belanglosen Unterscheidungen verwandelt hat.“459
Aufgrund der vielen Angebote, welche sich zur Identitätsbildung andienen, tritt eine
gewisse Unübersichtlichkeit ein, die schnell in Gleichgültigkeit umschlägt.460 Eine
konstruktivistische Didaktik will diese Haltung nicht tolerieren, da sie daraus lebt, den
anderen zu beachten und zu respektieren.461 Sie fordert eine aktive Reflexion von
Einstellungen zwischen den Polen „Ich-soll“ und „Ich-will“. Sie unterstützt die These, dass
jede Beobachtung eine neue Möglichkeit eröffnet, die aber reflektiert sein will. Wesentlich
für sie ist, dass die drei Rollen nur im Miteinander fruchtbringend sind und allein Gefahren
bergen. Des Weiteren ist anzumerken, dass damit ein hoher Anspruch gestellt wird, sich
selbst zu „regulieren“, was für viele Menschen ungeheuer schwer ist. Vielleicht ist dies der
456 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.170
457 vgl. ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.169-173
458 vgl. auch 6.1.3
459 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.171
460 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.172
461 vgl. 5.3 und 9.1.3
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Fall, weil ihr Umfeld eher mechanistisch agiert und denkt und sie somit keine
Möglichkeiten haben, dieses Verhalten zu erlernen.
Hinsichtlich einer systemisch-konstruktivistischen Didaktik müssen diese Rollen dann
bezüglich der Handlungsebenen Realbegegnungen, Repräsentationen und Reflexionen
noch einmal betrachtet werden, um zu verdeutlichen, dass nur das Miteinander zum Erfolg
führt.
Wie bereits an anderer Stelle erwähnt, ist davon auszugehen, „dass Wissen stets in
Handlungen erworben wird.“462 Um diesen Handlungsrahmen ausreichend zu reflektieren,
sollen nach REICH drei Ebenen didaktischer Handlungen der Reflexion des Didaktikers
dienen: Realbegegnungen, Repräsentationen und Reflexionen.
Zunächst zu den Realbegegnungen: Unmittelbaren Bildern und Erlebnissen kommt eine
hohe Wertigkeit zu, da durch sie eine Anbindung der Lerninhalte an die Lebenswelt besser
ermöglicht wird. Allerdings muss bei den so entstehenden Abbildern der Realität immer
darauf hingewiesen werden, dass dies keine reinen Abbilder, sondern auch Bilder einer
imaginierten oder symbolischen Welt sind. Realbegegnungen, die zu den genannten
Abbildern führen, sind durch die vier Aspekte Unmittelbarkeit, Direktheit, Konkretion und
Sinnlichkeit charakterisiert und sie sind besonders wichtig, so REICH, damit Lerner
folgende Lernimpulse ausleben können: Neugierde, Kommunikation, Expression,
Untersuchungen und Experimente.463 Damit es nicht bei „privaten“ Abbildern bleibt,
sondern ein Abgleich mit der umgebenden Welt stattfindet, sind für eine gelungene
Realbegegnung außerdem Beziehungskontexte erforderlich, welche eine emotionale
Gebundenheit ermöglichen (vgl. 6.3.2). Neben dieser positiven Konnotation von
Realbegegnungen ist allerdings einschränkend zu sehen, dass die Normierung durch
erwünschte Abbilder sehr groß ist und die Sozialisation, die durchlaufen wird, bestimmte
Perspektiven und Wahrnehmungsbevorzugungen hervorruft.464 Für den Didaktiker hat dies
daher folgende Konsequenzen:
„Ein didaktisches Handeln, das sich auf Realbegegnungen bezieht, wird konstruktivistisch gesehen
nicht darauf verzichten können, die vermeintlich realistischen Abbilder, die subjektiv in
Wahrnehmungssituationen erzeugt werden, kritisch vor dem Hintergrund ihres kulturel-
len/gesellschaftlichen Gebrauchs und Kontextes zu betrachten. Jeder Didaktiker sollte dabei die
Frage stellen, wie er es mit der sinnlichen Gewissheit und den daraus folgenden Ableitungen hält. Ist
462 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.142, vgl. auch das Konzept der Handlungsorientierung
unter 2.2.2
463 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.146
464 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.151, 153
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ihm hinreichend bewusst, dass es kein reines Abbild gibt? Ist reflektiert, dass die Wahrnehmung
allein nicht hinreicht, um Wahrheiten zu begründen? Ist es bedacht, dass selbst in gegenständlichen
Abbildungen schon immer kulturelle Vorraussetzungen integriert sind?“465
Systemisch-konstruktivistisch betrachtet ist also eine kritisch reflektierte Nutzung der
wertvollen subjektiven Wahrnehmungen und Erfahrungen und ihrer Einbindung in den
kulturellen Hintergrund das A und O.
Der zweite Aspekt sind die Repräsentationen, welche wie folgt definiert werden:
„Konventionen regeln in der Kultur ein je nach Interessen- und Verständigungsgruppen verteiltes
Wissen, das insbesondere in Bildungskonzepten und Lehrplänen eine Rolle spielt. [...] Solches
konventionell geregelte Wissen und Verhalten will ich als Repräsentation in der Didaktik
bezeichnen.“466
Im Unterschied zur Realbegegnung geht die Unmittelbarkeit und Direktheit zurück und
wird durch Abstraktion und indirektes Erfahren ersetzt. Neben dieser „Schwäche“ ist als
deutliche Stärke der Repräsentationen zu sehen, dass bei ihrer Nutzung Lernvorhaben
planbarer und kontrollierbarer ablaufen. Um allerdings einen erfolgreichen Ablauf zu
gewährleisten, muss in einer guten Beziehungs- und Kommunikationsstruktur gehandelt
werden, was bedeutet, dass eine Partizipation der Lerner an den Planungen unerlässlich
ist.467
Der dritte Aspekt, der genannt wird, sind Reflexionen, besser als Diskurse benannt. Diese
sind wie folgt definiert:
„Unter „Diskurs“ wird jede Art symbolischer Ordnung verstanden, die zugleich Bedeutungen
bezeichnet, aus welchen Gründen oder Regeln diese Ordnung gelten soll, und die innerhalb einer
Verständigungsgemeinschaft mit bestimmten Intentionen auf Zeit besteht bzw. beobachtet werden
kann. [... Der Konstruktivismus] stellt insbesondere fest, dass Diskurse nicht nur im Bereich des
Wissens auftreten, sondern dabei mit Fragen der Macht der Beziehungen und des Unbewussten
verbunden erscheinen.“468
Für eine konstruktivistische Didaktik gilt somit als Ziel das diskursive Lernen. Dies
bedeutet, dass Dialoge und Kommunikation diskursiv geführt und in Bezug auf die
durchscheinenden Regeln und Ordnungen hinterfragt werden. Damit ist es selbstverständ-
lich, dass es je nach Verständigungsgemeinschaft zu widersprüchlichen und/oder
ambivalenten Ansichten und Begründungen von Inhalten kommen kann. Konventionen,
465 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.154
466 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.157
467 Dazu formuliert REICH grundsätzlich:
„Der Konstruktivismus [...] macht strikt darauf aufmerksam, dass Konventionen nur im Blick auf eine
bestimmte, stets partizipativ mit Lernern zu klärende, auf Zeit gesetzte Viabilität gelten können.“
Entnommen aus: REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.159
468 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.161-162
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die sich in den Inhalten finden, sind hinterfrag- und veränderbar. Dieser dekonstruktive
Prozess des Durchdenkens und Hinterfragens sollte durch den Lehrer beratend begleitet
werden.469
Wie oben angedeutet, müssen die (didaktischen) Rollen, um zu verdeutlichen, dass nur das
Miteinander zum Erfolg führt, dann bezüglich der Handlungsebenen Realbegegnungen,
Repräsentationen und Reflexionen noch einmal betrachtet werden. Dies geschieht
nachfolgend:
Für einen Beobachter sind die Beobachtungen, die er macht, zwar sinnlich gewiss und
daher im schulischen Kontext zu fördern, aber wenn ein Didaktiker sie durch
Bereitstellung von Material oder sogar noch konkreter lenkt, sind sie nur noch mittelbar
und entsprechend eingeschränkt zur Konstruktion geeignet. Aus diesem Grund ist, wenn
Reflexionen für einen Beobachter im konstruktivistischen Sinne fruchtbar sein sollen, für
eine reflektierte Beobachter- und Beobachtungsvielfalt zu sorgen. Besonders
Kontrastierungen und Hinterfragungen sind wesentlich. „Dies ist ein bevorzugtes Feld der
konstruktivistischen Didaktik, weil hier ein forschendes Beobachtungslernen situiert
werden kann, das viele Beobachter und auch vielfältige Beobachtungen einschließt.“470
Korrespondierend dazu führt das handlungsorientierte Lernen im Lernfeld die Schüler
direkt bei der Einführung der Lernsituation in die Beobachterrolle und kann somit hierfür
hilfreich sein. Da die Form der Reflexion hohe Ansprüche des Erkennens von Systemen
und Kontexten fordert, geht aber unter Umständen für viele Schüler mit dieser Aufgabe
eine Überforderung einher, die besonders solche Schüler trifft (gemeint sind hier im
klassischen Sinn eher „schwache Schüler“), für die das didaktische Konzept der
Handlungsorientierung einst entwickelt wurde.
Für die Rolle des Teilnehmers ist anzumerken, dass dieser im Rahmen der Realbegegnung
öfter auf „vermittelte sinnliche Gewissheiten als stillschweigende, nicht problematisierte
und in der Regel durch Autorität bloß gesetzte Verständigung“471 trifft, welche folglich
problematisch ist. Dadurch kommt es bei Repräsentationen zu einer normativen
Bevorzugung einer bestimmten Verständigungsgemeinschaft. Den genannten Risiken kann
vor allem durch die Teilnahme an Diskursen und offenen Dialogen, in denen Pluralität,
Widersprüchlichkeit und Ambivalenz Platz haben, vorgebeugt werden. Wird der Unterricht
469 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.162
470 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.174
471 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.174
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systemisch-konstruktivistisch angelegt, machen Akteure in Realbegegnungen
Handlungserlebnisse, die in der Ebene der Konventionen schnell in Handlungsbevorzu-
gungen führen, mit dem Ziel, diese zu einer eindeutigen Schlussfolgerung zu bringen. Eine
solche Eindeutigkeit kann durch Hypothesenbildung, die dann im Rahmen des Diskurses
reflektiert wird, verhindert werden. Dazu ist ein Unterricht nötig, der sich für die
Entwicklung und argumentative Darstellung der Ergebnisse interessiert und nicht einem
mechanistischen Konzept von richtig und falsch anhängt. Ein systemisches „sowohl – als
auch“ ist gefragt.
Die durch die konstruktivistische Didaktik geforderten Handlungen sind indes nicht
einfach umsetzbar: „Als Beobachter in der heutigen Lebenswelt haben wir es immer
schwerer, sinnliche Gewissheiten, Konventionen und Diskurse in ein produktives, sich
wechselseitig bereicherndes Verhältnis zu setzen.“472 Dies liegt unter anderem daran, dass
die Möglichkeiten sich ins Unermessliche steigern und der kulturelle Druck, zu
vereinfachen, zunimmt und für manchen die Realität, die er erlebt, erst verständlich
erscheinen lässt. Damit keine oberflächliche Beobachtung entsteht, ist es wesentliche
Aufgabe der Didaktik, die Beobachtung so zu schulen, dass möglichst fein und detailreich
wahrgenommen werden kann. Eine Hilfe bei diesem Unterfangen ist der bewusste Wechsel
der Teilnahmen. Er sichert durch die Übernahme anderer Teilnahmen (unterrichtlich
umsetzbar durch Rollenspiele etc.) eine differenzierte Wahrnehmung. Rollenspiele und
Planspiele können ebenso helfen den Schülern als Akteure das Reale wieder näher zu
bringen, falls dies nicht auf direktem Wege geschehen kann.
Bisher wurde weniger auf die Lehrenden denn mehr auf die Lernenden eingegangen. Doch
die oben dargestellten Erkenntnisse haben für die Lehrenden konkrete Konsequenzen:
Als Beobachter ist es die Aufgabe der Lehrenden, Handlungsvollzüge zu durchdenken.
Dabei sollten sie eine multiperspektivische Haltung einnehmen, um möglichst genau die
Vorgänge erfassen zu können. Die von ARNOLD geforderte emotionale Wachheit ist hier
wesentlich als Grundkompetenz.
Als Teilnehmer didaktischer Prozesse ist für Lehrende die Rolle des Moderators angezeigt;
so sollen Verständigungsprozesse von Gruppen und Individuen organisiert und unterstützt
werden. Ein Einbringen ist durchaus sinnvoll und zulässig, soweit dadurch nicht eine
472 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.175
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Fixierung auf ein Weltbild gefördert wird. Im besten Fall gelingt dem Teilnehmer ein
Einfädeln in die Logik der anderen und er kann sich so perturbierend einbringen.473
Bleibt der Akteur: „Der Status des Akteurs artikuliert und realisiert erst die Visionen,
Sympathien [...etc.] der Lehrenden wie der Lernenden“474 und setzt das gewinnbringend
ein, was ihn zu einem Mehr-Wisser und nicht Besser-Wisser macht.
6.2.3 Konstruktion, Rekonstruktion, Dekonstruktion
Die systemisch-konstruktivistische Pädagogik ist in ihrer Anlage vor allem bestimmt durch
die Positionen eines Beobachters, wie alle systemisch-konstruktivistischen Ansätze immer
von einem Beobachter gespeist werden (vgl. 4.1). Im Weiteren soll es darum gehen, drei
verschiedene Perspektiven genauer darzustellen, die der Beobachter, wenn er Pädagogik
und Didaktik betreibt, einnehmen kann und die er im Rahmen einer Unterrichtsplanung
berücksichtigen sollte.
Die Perspektive der Konstruktion kennzeichnet die systemisch-konstruktivistische
Pädagogik und Didaktik dergestalt, „daß sie sowohl ihre Inhalte als auch die
zwischenmenschlichen Beziehungen im Unterricht [...] möglichst konstruktivistisch
ausrichten will. [...] Ihr Grundmotto lautet: Wir sind die Erfinder unserer Wirklichkeit.“475
Dabei ist eine Selbsttätigkeit und Selbstständigkeit wesentlich, damit gelernt und
„Weltbilder“ aufgebaut werden können. Rein kognitiv sollte dies nicht ablaufen.476
Grundsätzlich ist festzustellen, dass erst die Selbstbestimmung der Lerner die
Voraussetzungen für ein andauerndes Behalten ist und die Einnahme vielfältiger
Beobachterpositionen fördert.477
Die Perspektive der Rekonstruktion kennzeichnet die systemisch-konstruktivistische
Pädagogik und Didaktik als eine „nachentdeckende“ Strategie. Die Erfindungen und
Konstruktionen anderer werden (nach)entdeckt und so lautet hier das Grundmotto: „Wir
sind die Entdecker unserer Wirklichkeit.“478 Bei diesen Entdeckungen sollte immer
473 vgl. auch ARNOLD, ROLF: Einführung in die systemische Pädagogik, Vorlesung 1
474 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.180
475 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Didaktik. Eine allgemeine Zielbestimmung. In: Voß,
Reinhard (Hrsg.): Die Schule neu erfinden. Systemisch-konstruktivistische Annäherungen an Schule und
Pädagogik. Neuwied, 1999, S.70-91 [abgekürzt: REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Didaktik],
S.83
476 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.119
477 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.138
478 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.84
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deutlich werden, dass es sich bei den Inhalten, die entdeckt werden, um Konstruktionen
anderer Menschen geht. Damit wird deutlich, dass man sich in einer Beobachterposition
befindet, in der es darum geht, nachzuspüren, was damalige Beobachter gedacht – also
konstruiert haben. Es ist zusätzlich nicht außer Acht zu lassen, dass aus der Fülle der
Nachentdeckungsmöglichkeiten eine Auswahl getroffen wurde.479
In der Perspektive der Dekonstruktion kommt der konstruktivistische Anteil einer
systemisch-konstruktivistischen Pädagogik und Didaktik am deutlichsten zum Tragen,
denn das Grundmotto lautet hier: „Es könnte auch noch anders sein!“480 „Wir sind
Enttarner unserer Wirklichkeit!“481 Dieser Anteil der systemisch-konstruktivistischen
Pädagogik und Didaktik soll nach REICH davor bewahren, in einen neuen dogmatisierten
Wahrheitsbegriff zu fallen und stattdessen einen Wahrheitsbegriff entstehen lassen, „der
die Veränderungen an Wahrheitskonstrukten stets mitreflektieren hilft.“482 Wichtig ist
auch, dass es sich andererseits nicht um schlichten Skeptizismus oder zynisches
Besserwissertum handeln soll, sondern um ein zirkuläres Denken, welches die vermeintlich
einfache Linearität und Kausalität hinterfragt.483 Dieses Hinterfragen gilt dabei sowohl in
der Rolle des Selbstbeobachters als auch in der Rolle des Fremdbeobachters.484
Wenn die drei gerade genannten Perspektiven Konstruktion, Rekonstruktion und
Dekonstruktion ernst genommen und verwirklicht werden sollen, ergeben sich weitere drei
Postulate für systemisch-konstruktivistische Pädagogen und ihren Unterricht.
Das erste Postulat lautet: „‚So viel Konstruktion wie möglich!’“485 Dieser Grundsatz wurde
bereits oben angedeutet, da die Konstruktion dem Behalten wesentlich mehr hilft, als die
Rezeption. Im Vorgriff auf die LACAN’SCHEN Kategorien Symbolisches, Imaginäres und
Reales (vgl. 6.5) kann auch der Aspekt der Konstruktion betrachtet werden. Symbolische
Konstruktionen sind immer grundlegend wichtig, damit das Individuum seine eigene
Wirklichkeit konstruieren kann. Hierzu ist es entscheidend, dass jeder konstruiert, auch
wenn es einem Beobachter von außen erscheint, als würde nur eine unnötige Dopplung
hergestellt. „Es gehört zur schlechten Kunst der Pädagogik, daß sie die ursprüngliche
Motivation etlicher Kinder und Schüler durch gezielte Entwertungen [ihrer
479 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.119-120
480 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.86
481 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.121
482 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.89
483 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.121
484 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.141
485 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.122
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Konstruktionen] zum Erliegen bringt, statt sie umfassend zu nutzen und auszubauen.“486
Besonders schädlich ist an dieser Praxis, dass damit Expertenmeinungen ein so hohes
Gewicht bekommen, dass nur ihre Konstruktionen als angemessen und kompetent gelten.
Oft sind Schüler es gewohnt, dass die Konstruktion, die der Lehrer vorträgt, als die einzige
und entscheidende zu sehen ist und fragen sogar danach. Für eine systemisch-
konstruktivistische Ausrichtung gilt aber: „Eine konstruktivistische Pädagogik wird und
kann kein Expertenwissen bestreiten. Aber sie bestreitet die Notwendigkeit, daß
Lernprozesse am Wissen von Experten einseitig ausgerichtet werden.“487 Diese Haltung
drückt sich auch in einer systemischen Erziehung aus, die zur persönlichen Verantwortung
des Einzelnen erziehen will und nicht diese an Experten delegiert sehen möchte, indem nur
auf deren Konstruktionen Bezug genommen wird. Auch grenzt REICH seine Thesen an
dieser Stelle klar von reformpädagogischen Ansätzen ab, indem er sagt: „Dies
unterscheidet eine konstruktivistische Pädagogik von reformpädagogischen Ansätzen, die
die Selbsttätigkeit oft nur zur Nachahmung bestehender Lebenswelten [...] nutzen
wollen.“488
Neben symbolischen Konstruktionen sind auch imaginäre Konstruktionen bedeutend;
allerdings werden diese erst verfügbar, wenn für sie eine symbolische Form gefunden
wurde. Die Grundlage der imaginären Konstruktionen ist das intuitive und implizite
Wissen. Die Aufgabe der Pädagogen ist es nun, dieses Wissen hervorzubringen und mit
den Schülern zu gestalten. Dabei hilft eine gemeinsame Imagination, die das Lernen
trägt.489
„Reale Konstruktionen erscheinen Pädagogen oft als Rettung aus dem Dilemma der Spannung
zwischen dem Imaginären und dem Symbolischen. Man müßte nur den realen Ort der Dinge und
Beziehungen aufsuchen, um doch noch Sicherheit zu finden und eine unangreifbare Ordnung
herzustellen.“490
Dieser Illusion müssen sich Pädagogen entledigen und sie müssen Schülern helfen Reales
als eine Konstruktion zu entdecken und anzuerkennen. Ein solches Lernen ist folgerichtig
immer offen und hat kein konkret zu erwartendes Ende. Diese Offenheit gilt es als Chance
zu erkennen und nicht als beängstigend zu erleben.
486 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.123
487 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.124
488 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.127
489 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.128-131
490 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.131
(systemisch-) konstruktivistische Pädagogik und Didaktik – grundlegende Aspekte nach Reich und Arnold
Grundlinien einer systemisch-konstruktivistischen Pädagogik und Didaktik
161
Das zweite Postulat bezieht sich auf die Rekonstruktionen: „‚Keine Rekonstruktionen um
ihrer selbst willen!’“491 Indirekt wird anhand des Postulates beschrieben, was oft geschieht:
Die Weitergabe von symbolischen Vorräten nur um ihres Erhaltes willen; nicht weil für sie
eine Nutzung erkenntlich ist oder sie für die Zukunft gesehen wird. Sicherlich wird in der
konkreten Praxis über manchen zu vermittelnden Inhalt hart diskutiert, steht die Forderung
des Postulates im Raum. Da aber der Vorrat an zu Vermittelndem immer größer wird, gibt
es kaum eine andere Möglichkeit als von dem einen oder anderen zu Vermittelnden
Abschied zu nehmen. Außerdem wird deutlich, dass gelungene Rekonstruktionen im
REICH’SCHEN Sinne voraussetzen, dass nicht nur die symbolische, sondern auch die
imaginäre Ebene betreten wird und nicht nur Inhalte, sondern auch Beziehungen genutzt
werden, um zu rekonstruieren. Werden nun Rekonstruktionen erstellt, so „schützen“ sie
einerseits vor neuen Erkenntnissen; andererseits müssen die Rekonstruktionen vorsichtig
betrachtet werden, denn schnell entsteht die Idee „wahrer“ und „unwahrer“
Rekonstruktionen. Gerade im Bereich der Rekonstruktionen gilt, dass an der Planung,
Durchführung und Reflexion der Arbeit alle Teilnehmenden beteiligt sein sollten.492
Hier trifft sich die systemisch-konstruktivistische Pädagogik mit dem Lernfeldkonzept und
der Handlungsorientierung. Es ist im Sinne der vollständigen Handlung, das Geschehen
nachgehend zu reflektieren. So ist es auch mit der Erarbeitung von Rekonstruktionen.
Diese sollten hinsichtlich ihrer Einordnung in ihre Genese und Zeit reflektiert werden und
von den Schülern mit einem möglichst hohen konstruktiven Anteil versehen sein.493
Schließlich gibt es das dritte Postulat, das da heißt: „‚Keine Konstruktionen ohne Ver-
Störungen!’“494 Hierbei geht es um den Bereich der Dekonstruktionen. Es ist wichtig, so
REICH, symbolische Gewohnheiten zu stören und sich nicht der Illusion hinzugeben, dass
symbolische Dekonstruktionen vermeidbar wären.495 Daher sollten Kritik, Skepsis und
Verfremdung nicht als Hindernisse, sondern als Ausdruck einer wertvollen dekonstrukti-
vistischen Haltung gesehen werden. „Dekonstruktionen im Imaginären bleiben oft
unbewusst. Sie ereignen sich, ohne daß wir sie besprechen können. Sie äußern sich in
Gefühlen, über die wir sprechen sollten, für die aber in pädagogischen Situationen meist
491 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.133
492 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.137
493 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.128-131
494 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.140
495 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.140
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keine Zeit zu bleiben scheint.“496 Gerade weil in der systemisch-konstruktivistischen
Pädagogik auch die Beziehungsseite zu ihrem Recht kommen soll, tut der Pädagoge gut
daran, diese Störungen ernst zu nehmen und nach dem COHN’SCHEN Grundsatz „Störungen
haben Vorrang“ zu handeln.497 Zur Dekonstruktion von Realitäten lässt sich anmerken,
dass diese nur im Nachhinein festgestellt werden können. Beispielsweise drückt sich dies
dann in Ideologiekritik aus. Schließlich ist festzuhalten, dass sich alle Beteiligten an
Dekonstruktionen genauso beteiligen sollten wie an (Re-) Konstruktionen.
6.2.4 Robinsonade
Bisher wurde der konstruierende Anteil der systemisch-konstruktivistischen Ausrichtung
der Pädagogik und Didaktik immer als sehr positiv und erstrebenswert dargestellt.
„Aber überschätzen wir damit nicht das Erfinder- gegenüber dem Entdeckertum? [...] Wie
beschränkt sind unsere Konstruktionsmöglichkeiten, wenn wir näher auf die Rekonstruktionen
schauen und sie als strukturelle Vorbedingungen unserer Handlungsmöglichkeiten sehen?“498
Grundsätzlich ist auf diese Frage damit zu antworten, dass Rekonstruktionen auch immer
einen konstruktiven Anteil haben. Eine weitere ausführlichere Antwort wird von REICH
basierend auf der Analyse der sogenannten Robinsonade499 dargelegt.
Zunächst gibt REICH den Inhalt DANIEL DEFOES „Robinson Crusoe“ wieder. Interessant ist,
dass Robinson sich trotz seiner Situation ein zivilisiertes Leben organisiert. Sein Arbeiten
ist traumhaft gegenstands- und bedürfnisorientiert. Keine Entfremdung stört diese „Idylle“.
Dieses Leben und Arbeiten inspirierte gerade Pädagogen, denn daraus lassen sich
Verhaltensweisen ableiten, welche durch Selbsttätigkeit bestimmt wurden und die Gebote
der Eltern akzeptieren.500 Obwohl Robinson der Heimat und Zivilisation fern und fremd ist
und die Möglichkeit hat völlig neu zu konstruieren, ist seine/die Sehnsucht nach dem
Bekannten so groß, dass die Freiheit der Situation nicht die Macht der Rekonstruktionen
überwinden kann. Damit erlebt Robinson die oft von den Menschen erträumten
496 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.141
497 Wobei an dieser Stelle angemerkt sei, dass die zwar für deutsche Ohren nicht so rund klingende
Übersetzung des Originals „Disturbances and passionate involvements take precedence.“ Entnommen aus:
LANGMAACK, BARBARA: Einführung in die Themenzentrierte Interaktion (TZI). Leben rund ums Dreieck.
Weinheim und Basel, 2001 [abgekürzt: LANGMAACK, BARBARA: Einführung in die TZI], S.149 „Störungen
und Betroffenheiten nehmen sich Vorrang“ systemisch betrachtet wohl zutreffender ist.
498 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.146
499 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.146
„Eine Robinsonade ist die Vorstellung der Moderne, in der man scheinbar ganz vorne, allein auf sich gestellt,
anfangen kann, sich seine Wirklichkeit zu erfinden.“
500 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.154-155
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Möglichkeiten aber auch das Dilemma, in welchem sie oft stecken. So zieht REICH daraus
den Schluss: „Die Robinsonade kann das vermeintlich Natürliche oder letztlich
Vernünftige aber nur als das je menschlich Konstruierte symbolisch untermauern und
imaginär veranschaulichen.“501
Robinson erlebt in seinem Ausgeliefertsein eine Hilflosigkeit, welche er nur ertragen kann,
indem er einen starken Gott hat, der an die Stelle seines Vater rückt, „um seine
Entbehrungen zu begreifen, um sich über ihn durch sie zu stärken.“502 Unter Rückgriff auf
NORBERT ELIAS’ „Prozess der Zivilisation“ erläutert KERSTEN REICH die Selbst- und
Fremdzwänge, die sich im Robinson Crusoe erkennen und in wesentliche Erkenntnisse für
eine systemisch-konstruktivistische Pädagogik wandeln lassen. Dabei geht es um äußere
und innere Systemiken wie ARNOLD es nennt.
Im Laufe des Prozesses der Zivilisation ist es immer nötiger geworden, dass die Menschen
lernen, sich selbst zu beherrschen, da eine direkte Triebbefriedigung oft nicht möglich ist.
Weil Menschen zudem in immer komplexeren Formen (zusammen-) leben, entstehen
gesellschaftliche Zwänge. Diese Zwänge werden als Fremdzwänge bezeichnet. Es gibt
weitere Zwänge, die „durch den besonderen Begriff der Selbstkontrolle, einer Kontrolle
durch den Verstand und die Vernunft, besonderes aber durch das menschliche Gewissen
charakterisiert wird. Die daraus entspringenden Zwänge nennen wir Selbstzwänge.“503
Weiter wird referiert, dass sich im Laufe der gesellschaftlichen Entwicklung, das
Verhältnis von Fremd- und Selbstzwängen immer mehr zugunsten der Selbstzwänge
verschoben hat. In Verbindung mit Lernen bedeutet dies, dass das Lernen aus innerer
Einsicht, also Selbstzwängen, sich als wesentlich effektiver erwiesen hat, als das Lernen
aus Fremdzwängen.504 So findet der Wechsel von der Ich-soll-Haltung zur Ich-will-
Haltung statt (vgl. Abbildung 12). Dieses Weniger an Fremdzwängen bedeutet auch ein
Mehr an Individualität.
In dem dargestellten Kontext entstanden nun auch mehr konstruktivistische Weltsichten,
501 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.156
502 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.157
503 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.160
504 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.161
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die den subjektiven Anteil an Wirklichkeit mehr betonen.505 Dieses Mehr an Individualität
erfordert eine hohe Selbstbeobachtungsgabe und große Reflexion eigener Erfahrungen.
Letztlich wird die gewonnene Individualität jedoch durch die gesellschaftliche Korrektur
gehen – daraus resultiert: der pure Individualismus wird folglich nicht Bestand haben.
Eine weitere Korrektur erfährt das Individuelle durch das Reale. Gesucht wird
dementsprechend ein Weg, der die Vermittlung zwischen Autonomie und struktureller
Vorbestimmtheit sinnbringend auflöst und nicht wie zwei Parallelwelten erscheinen lässt.
Dazu sind die Konstruktion, die Dekonstruktion und die Rekonstruktion hilfreich: Die
Konstruktivität von Erkenntnissen sollte betont werden, da Universalität und absoluter
Sinn nicht mehr monokausal zu haben sind und Wahrheiten in unterschiedliche
Konstruktionen von Wirklichkeiten zerfallen. Auch diese Wahrheiten beginnen nie bei
Null und werden von Anderen rekonstruiert.506
Des Weiteren muss festgehalten werden, dass das Ich nicht ohne das Du zu denken ist (vgl.
auch LACAN und seine Ausführungen über das Spiegelstadium) und die Kommunikation
zwischen den Beiden eine komplexe Interaktion aufweist. ARNOLD nennt dies die
Kommunikation zwischen zwei Systemen. Damit wird nochmals deutlich, dass es keine
eindeutigen, wie eine Verhaltensanleitung funktionierenden Werte und Moral gibt. So
verbleibt systemisch-konstruktivistisch nur der Schluss, dass der Beobachter die Aufgabe
hat, Unterschiede einzuführen und auf diesem Wege Sinn und Werte zu situieren (vgl.
auch 5.3).
6.2.5 Beobachtungsebenen
Bis hierher wurden immer wieder die Ebenen der Beziehung und des Inhaltes
angesprochen. Im Weiteren geht es darum, den Einfluss anderer Ebenen, in denen die
Inhalte und die Beziehungen auftauchen, zu erläutern und hinsichtlich einer Pädagogik zu
505 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.164
Deutlich wird dies auch unter dem Stichwort Beobachtung: „So entstand auch hier ein Wandel der
Beobachtungsverhältnisse: Da wo im Entstehen der bürgerlichen Gesellschaft die Beobachtung noch als
Maxime begriffen wurde, mit der eine reine Wahrheit und ein positives Wissen sich aufbauen ließen, wo die
naturwissenschaftlichen Revolutionen geradezu durch Beobachtung erzwungen wurden, fand insbesondere
im 20.Jahrhundert eine Wende hin zu einer Beobachtung statt, die Beobachtungsleistungen tendenziell
stärker als Bildungsprozeß in Selbsttätigkeit und mit Selbstbestimmungsmomenten des Beobachters verstand,
als Selbstbewußtwerdung eigener Mächtigkeit, die den Beobachter vermittelt über die gesellschaftlich
herrschenden Normen zu seiner eigenen Entwicklung kommen lassen will.“
Entnommen aus: REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.163-164
506 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.168
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befragen. Es sind, wie im nachfolgenden Zitat deutlich wird, die Ebenen der engeren
Beobachtung, der Beziehungswirklichkeit und der Welt- und Produktionsebene.
„Der Mensch nimmt gegenwärtig in seinem Verinnerlichungsprozeß verschiedene Positionen der
Weltaneignung und -entäußerung an, die ich als Seiten der auf Objektivität und Wahrheit gerichteten
engeren Beobachtung, der Beziehungswirklichkeit und der Welt bzw. Produktion bezeichnen
will.“507
Für den Pädagogen stellt sich die Ebene der engeren Beobachtung so dar, dass es um die
inhaltlichen Aspekte des Faches geht. Für diese Ebene können Beobachtungen wie Studien
oder spezielle Inhalte des Faches herangezogen werden. Im Rahmen der Beziehungswirk-
lichkeit geht es um die menschliche Kommunikation, die Erfahrungen mit sich selbst und
Erfahrungen mit Anderen möglich macht. Dabei ist insbesondere auf die reale und die
imaginäre Ebene zu achten. Die Welt- und Produktionsebene fordert zu einer
interdisziplinären Sicht auf. „Keine der drei Seiten sollte vollständig fehlen, wenn wir
menschliches Denken und Handeln als Pädagogen betrachten.“508
Zusammengefasst lässt sich für die eng beobachtende Seite festhalten, dass das
Beobachtungslernen bei einer engen inhaltlichen Auslegung verschiedene Nachteile, wie
einen betonten Fremdzwang, die Gefahr des blinden Gehorsams und Vernachlässigung der
Kommunikation miteinander haben kann. In wohldosierter, und gegebenenfalls durch die
anderen Bereiche korrigierter und dekonstruierter Form, behält diese Ebene jedoch ihren
Sinn.
Die tätige Seite betont eher die Selbst- als die Fremdzwänge. Eine positiv ausgelebte tätige
Seite steigert das Selbstvertrauen und das Selbstbewusstsein. Es werden Kompetenzen in
den unterschiedlichsten Bereichen erworben. Diese Haltung findet sich durchaus in
handlungsorientierten Ausrichtungen der Pädagogik wieder und bestätigt sich im Konzept
des Lernfeldes, welches im Bereich der Berufskollegs zurzeit vorherrschend ist. REICH
fordert für eine systemisch-konstruktivistische Pädagogik, dass diese die tätige Seite nicht
ausschließlich inhalts-, sondern insbesondere auch beziehungsbezogen sieht. Dies
bedeutet, dass der Handelnde sich seiner Beobachtungsmuster möglichst bewusst sein
sollte und zu einer achtsamen, selbsteinschließenden Beobachtung kommen sollte, denn
„diese eigenen Muster prägen unsere Selbststeuerung, da wir nicht anders können, als
507 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.171
508 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.176
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durch diese zu beobachten und zu handeln.“509 Außerdem gilt auch hier der Dreier-
Komplex der Re-/De- und Konstruktion.510
Schließlich die produzierende Seite: „Hier machen wir auf den Umstand aufmerksam, daß
die menschliche Vernunft nicht nur schaut, nicht nur interaktiv, sozial und kommunikativ
agiert, sondern auch produktorientiert vorgeht, sich gegenständlich vermittelt [...].“511
Damit stellt die produktive Seite die Erweiterung der tätigen Seite dar. Die Sicht ist
wesentlich, da die heutige Gesellschaft den „materiellen Reichtum aus einer unzähligen
Warensammlung schöpft“512 und zu der Produktion dieser eine positive Einstellung
benötigt. Allerdings ist es für den Einzelnen immer weniger möglich „produzierend“ tätig
zu sein. Dies korreliert mit der Tatsache, dass immer mehr gering Qualifizierte und hoch
Qualifizierte benötigt werden. Im System des Berufskollegs wird aus diesem Grund in den
letzten Jahren eine Zunahme der sogenannten Helfer- und Werkerausbildungen
(beispielsweise Sozialhelfer, Hauswirtschaftshelfer, Gartenwerker, etc.) festgestellt. REICH
sagt dazu: „Diese Tendenz haben wir aus systemischer Sicht zu bekämpfen, denn sie
widerspricht dem Anliegen, möglichst gleichermaßen allen Lernern ein hohes Maß an
Re/De/Konstruktionen zu ermöglichen.“513 Diese Ansicht teile ich in dieser Form nicht.
Ich teile sie deshalb nicht, weil sie aus meiner Sicht eine implizite Wertung vornimmt, die
besagt, dass die Menschen, die solche Qualifikationen erwerben, einen Verlust erleiden.
Meiner Ansicht nach erleiden diese Menschen keinen Verlust, wenn sie grundsätzlich das
Prinzip der Re-/De- und Konstruktion erlernen und dann anwenden können. Aufgrund
meiner schulischen Erfahrung würde ich sogar sagen, dass die Schüler ein zu hohes Maß
an Re- / De- und Konstruktionsmöglichkeiten nicht wünschen.
509 ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.164
510 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.185
511 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.185
512 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.189
513 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.190
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6.3 Beziehungsdidaktik, (Beziehungs-) Kommunikation und der
systemisch-konstruktivistisch orientierte Lehrer
„Am Anfang war und ist Beziehung, zunächst die Lehrer-Schüler-Beziehung. [...]
Beziehung ist aber auch Beziehung der Lehrenden zu sich selbst.“514 Beziehungen
beeinflussen wesentlich das Lernen. Rückblickend auf die Schule lässt sich oft sagen:
„Wenn wir uns zurückerinnern, dann fallen uns in erster Linie unsere Lernumgebungen
und die in ihnen agierenden Personen ein.“515 Die Mitschüler und Lehrer bestimm(t)en das
Erleben des Lernens in der Schule elementar. Sie stellen letztlich einen wesentlichen Teil
der Lernumgebung dar516 und beeinfluss(t)en gegebenenfalls die Berufswahl deutlich.517
Systemisch betrachtet ist dies völlig verständlich. Im gemeinsamen (Zusammen-) Sein
entwickeln sich die Personen miteinander. Die Entwicklung wird durch die entstehenden
Beziehungen gestaltet, welche in besonderem Maße durch Kommunikation geformt
werden und die Kommunikation wird insbesondere geformt durch die Atmosphäre, die
sich durch die Interaktion ausbildet.
Des Weiteren trägt die Glaubwürdigkeit des Lehrenden sehr zum Miteinander bei.518 Zum
Religionsunterricht formuliert KIEßLING dies wie folgt: „Die Qualität des Religionsunter-
richts resultiert primär aus der Qualität der darin lebendigen Beziehungen: der Lehrkräfte
zu sich selbst, zwischen Lehrenden und Lernenden, schließlich der Schülerinnen und
Schüler untereinander.“519
Außerdem wird die Interaktion und Kommunikation wesentlich dadurch beeinflusst, dass
die Balance zwischen Inhalten und Beziehungen nicht aus dem Gleichgewicht gerät und
die Beziehungsebene eine hohe Stabilität hat. Die Tatsache, dass die Beziehungsebene oft
mangelhaft entwickelt ist, führt REICH auf die Illusion der Robinsonade zurück (vgl. 6.2.4).
Umso wichtiger wird es folglich, basierend auf Gedanken zu Wahrnehmung, zu
Wirklichkeit und dem Beobachter, sowie zu Beziehungen und Kommunikation, eine
bestimmte Haltung und ein bestimmtes (didaktisches) Menschenbild zu entwickeln.
514 KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden, S.154
515 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.15
516 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.17, 232
517 vgl. KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden, S.155
„Bei der Frage nach der Motivation, Lehrkraft an einer berufsbildenden Schule zu werden, verweisen viele
auf die eigenen schulische Erfahrung mit Religionslehrerinnen und -lehrern, die mit ihrer Bereitschaft, sich
authentisch mit Fragen Jugendlicher konfrontieren zu lassen, beeindruckten.“
518 vgl. auch das in der missio canonica angelegte „Zeugnis geben“
519 KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden, S.155
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6.3.1 Wahrnehmung, Wirklichkeit und Beobachter
Wesentlich für eine systemisch-konstruktivistische Didaktik sind die Stichworte
Wahrnehmung, Wirklichkeit und Beobachter. Grundlegend ist dabei die schon genannte
Feststellung, dass im konstruktivistischen Sinne jede Wahrnehmung einen Beobachter hat
und braucht.520 Gibt es zwei oder mehrere Beobachter, die ein Geschehen wahrnehmen, so
bedeutet dies nicht, dass deren Wahrnehmungen identisch sind und alle die gleiche
Wirklichkeit empfinden; es ist systemisch-konstruktivistisch betrachtet wohl die
unwahrscheinlichste Variante. „Je komplexer Fragen werden, desto mehr zerfallen
Wahrnehmungen in einer Wirklichkeit in unterschiedliche Konstrukte über diese
Wirklichkeit.“521 Aufgrund der sehr unterschiedlichen Wahrnehmung stellt sich die Frage,
wie Wahrnehmung und subjektive Wirklichkeit beeinflusst werden. Die Pädagogik blickt
aus der Sicht REICHS auf ein breites Spektrum, das aus ihrer Sicht die Wahrnehmung
beeinflusst. Die folgende Tabelle522 stellt die drei wesentlichsten Faktoren vor:
Die Gedanken REICHS korrespondieren mit ARNOLDS Ausführungen zu den inneren und
äußeren Systemiken. Dabei sind die inneren Systemiken die Bereiche, die REICH mit den
Erfahrungen und dem individuellen Befinden beschreibt. Diese führen zu einer, der
jeweiligen Person eigenen, Verstehenslogik. Die äußeren Systemiken, welche sich in
520 vgl. auch 4.1
521 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.20
522 entnommen aus: REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.21
Abbildung 15: die Wahrnehmung beeinflussende Faktoren
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synchrone und diachrone Systemiken523 aufspalten lassen, beschreiben unter anderem den
Aspekt, den REICH mit der sozialen Wahrnehmung benennt.524
Insgesamt muss festgestellt werden, dass jeder einzelne Mensch eine für ihn und von ihm
speziell angefertigte „Brille“ trägt, durch die er blickt. Letztlich, so lässt sich festhalten,
kann der Mensch sich bei seiner Wahrnehmung nie aus seiner Zeit und Kultur befreien.
Deshalb gilt für das Wahrnehmen in pädagogischen Kontexten, dass es bestenfalls sehr
bewusst und reflektiert geschehen sollte, denn dann kann die eigene Brille bewusst
wahrgenommen und gegebenenfalls durch weitere Varianten ergänzt werden. Gänzlich
durch die Brille eines anderen zu schauen, kann nie gelingen, da unsere Beobachtungsmus-
ter nie zur Disposition stehen.525 Systemisch-konstruktivistisches Wahrnehmen „macht
[aber] erste Schritte zu offeneren, ehrlicheren Wahrnehmungen.“526 Der Umgang mit
Unterschiedlichkeit geschieht daher von einer wertschätzenden Basis aus, da grundsätzlich
keine „Wahr“-Nehmungen als „Falsch“-Nehmungen zu sehen sind.
6.3.2 Beziehungen und Kommunikation
Ausgehend von dieser Sichtweise der Wahrnehmung, Wirklichkeit und ihrer Beobachter
muss auf den Begriff der Kommunikation geblickt werden, denn die unterschiedlichen
Einschätzungen der Wirklichkeit erfordern eine gelungene Kommunikation, die einen
Austausch über die verschiedenen Wahrnehmungen möglich macht.
ARNOLD führt zunächst aus, dass Kommunikation zunächst, dem Wortursprung nach, dem
Bilden von Gemeinsamkeiten durch Sprache und dem sich in Beziehung setzen dient. Der
Begriff der Interaktion, welcher wesentlich weiter zu fassen ist, bezeichnet aus seiner Sicht
den Vorgang des sich Austauschens und im Austausch sein. Dabei ist die Sprache
wesentlicher Faktor in der Bestimmung des Austausches (vgl. zur näheren Betrachtung
6.5).
523 ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.160 „Dabei lassen sich diachrone und
synchrone Systemiken unterscheiden. Die diachronen Systemiken sind die Summe der intergenerational
weitergegebenen Erfahrungen, Gefühle sowie Leitmaximen, die als ‚Gebote’ dank subtiler
Kommunikationsmechanismen vermittelt wurden. [...] Die synchrone Systemik konstituiert sich durch das
Wirkungsgeflecht, in welchem wir stehen, wenn wir versuchen, zu intervenieren oder intentional Einfluss zu
nehmen.“
524 vgl. ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.158-161
525 vgl. ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.164
526 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.23
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Aus der Sicht REICHS und ARNOLDS sind kommunikative Vorgänge erstens
konstruktivistisch angelegt und zweitens systemisch beschreibbar.527 Und auch wenn das
sogenannte Sender-Empfänger-Modell als Modell von Kommunikation in vielen Bereichen
noch Geltung beansprucht, muss doch festgestellt werden, dass dieses mechanistische
Konzept nicht der Komplexität gerecht werden kann, welche aus systemisch-
konstruktivistischer Sicht erfasst werden sollte.
„Für systemisches Beobachten in der Pädagogik besteht aber bis heute die Schwierigkeit,
daß in unserer Lebenswelt sowohl eng kausale als auch systemische Betrachtungsweisen
möglich sind und miteinander konkurrieren.“528 In Bezug auf die Kommunikation der
Menschen untereinander ist allerdings die systemisch-konstruktivistische Sichtweise
fruchtbringend. Sie sieht Probleme zwischen Menschen als Schwierigkeiten in der
Interaktion und verhindert sinnlose Ursachenkämpfe, die oft daraus resultieren, dass es
eine vermeintliche, kausal herleitbare Wahrheit gibt. Das Ziel ist aus diesem Grund eine
Beziehungsdidaktik in der es folglich notwenig ist, eine möglichst gelungene
Kommunikation durch eine hohe kommunikative Kompetenz zu erreichen. Doch das
propagierte Ziel einer Beziehungsdidaktik ist aus der Sicht REICHS nicht einfach zu
erreichen, da die Beziehungsebene bis heute unterbewertet wird und die Pädagogik in
Bezug auf das Stichwort Beziehung als Entwicklungsland zu bezeichnen ist.
„Menschen leben in sehr unterschiedlichen Formen zusammen, in Beziehungen, die wir als
Ebene unserer Beobachtungen markieren können, wobei Inhalte, Sinn, Symbole oder wie
wir dieses kulturelle Feld nennen wollen, je unterschiedlich hierin eingreifen.“529 Die
Unterscheidung, die wir treffen, ist folglich stark kulturell geprägt und „zufällig“ gesetzt.
Der Beobachter, der sie trifft, kann nicht davon ausgehen, dass andere Menschen diese
Unterscheidung ebenfalls so treffen. Daher wird im oben angesprochenen Kommunikati-
onsmodell (basierend auf BATESON,  WATZLAWICKS und SCHULZ VON THUN) davon
ausgegangen, dass auf der Inhaltsebene Informationen vermittelt werden und auf der
Beziehungsebene erläutert wird, wie diese Daten aufzufassen sind. (BATESON nennt dies
527 Dabei lässt sich feststellen, dass es Beobachterunschärfen gibt, je nachdem welches Beobachtungsmodell
zu Grunde gelegt wird (a. die Beobachtungswirklichkeit im engeren Sinne = ein kausales Modell oder b. die
Beziehungswirklichkeit = ein vorwiegend systemisches Modell).
ROLF ARNOLD bezieht sich in seinen Ausführungen zu systemisch-konstruktivistischer Kommunikation auf
BATESON, WATZLAWICKS und SCHULZ VON THUN. Da diese Theorien mittlerweile weit verbreitet sind und
auch in verschiedenen Fächern Eingang in den Unterricht in der Schule gefunden haben, werde ich sie in
ihrer Grundstruktur nicht näher erläutern.
528 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.25
529 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.54
(systemisch-) konstruktivistische Pädagogik und Didaktik – grundlegende Aspekte nach Reich und Arnold
Beziehungsdidaktik, (Beziehungs-) Kommunikation und der systemisch-konstruktivistisch orientierte Lehrer
171
analoge und digitale Kommunikation.530)  REICH ordnet diese Stufe der Kybernetik erster
Ordnung zu.531
Allerdings ist so die Betrachtung von Kommunikation zwar vereinfacht möglich, aber
damit ist es nicht möglich, über die Art und Weise der Kommunikation zu sprechen. Wird
dies zum Thema der Kommunikation der beiden miteinander kommunizierenden Personen,
handelt es sich um Metakommunikation, die dann der Kybernetik zweiter Ordnung
zugehörig ist. Bisher wurde die Metakommunikation als Kommunikation über die
Beziehungsebene dargestellt. Die Thematisierung der Beziehungsebene im Rahmen der
Metakommunikation ist für Pädagogen besonders wichtig, denn wenn sie unterrichten,
wirkt die Beziehungsebene immer mit bzw. schon vor der Inhaltsebene (vgl. 5.2.1).
Dennoch kann eine Metakommunikation über den Inhalt ebenso sinnvoll sein, da es sich
bei den Inhalten aus konstruktivistischer Sicht um Konstrukte handelt.532
Im Rahmen des Verhältnisses zwischen Schüler und Lehrer sollte besonders auf die
Kommunikation geachtet werden, da das Verhältnis der Systeme, die aufeinander treffen,
interdependent ist. Zur Kommunikation stellt REICH aus diesem Grund ausgewählte
pädagogische Regeln, die ich zusammengefasst wiedergebe, zur Beziehungsebene vor.
Grundlage dafür ist das unten stehende Karussell des Selbst und des Anderen, welches die
zirkuläre und systemische Form der Kommunikation verdeutlich.533
? „Selbsttätigkeit ist stets die Basis für alles pädagogische Handeln.“ 534
? „Selbstbestimmung bedeutet in pädagogischen Prozessen vor allem: Andere sich bestimmen
lassen.“ 535
? Lerner oder Teilnehmer sollten möglichst viel eigenverantwortlich übernehmen. 536
? Vor allem wer selbst über ein hohes Selbstwertgefühl verfügt, der wird Gefühle für Andere haben
und Beziehungen offen und wertschätzend gestalten können. 537
? Die Selbst- und Fremdkundgabe sind wichtige kommunikative Anteile, die Pädagogen immer
wieder reflektieren sollten. 538
? Pädagogen müssen lernen mit Appellen professionell umzugehen und sie nicht unterschwellig zu
nutzen. 539
530 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.58
531 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.58, vgl. auch 4.1.1 dieser Arbeit
532 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.60
An dieser Stelle wird von REICH folgende wichtige Anmerkung gemacht: „Wenn der Konstruktivismus
behauptet, daß alle Erkenntnis und alles Wissen in der Suche nach Wahrheit immer eine Konstruktion jenes
Beobachters ist, der seine Wirklichkeit konstruiert, dann kann auch der Konstruktivist selbst hiervon nicht
ausgenommen sein. [...] Dieses Dilemma ist allerdings theoretischer Natur. In der Lebenspraxis wird es
pragmatisch übergangen, weil wir uns aus jeder Vielfalt immer für irgendeine Einfalt entscheiden müssen.“
533 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.62
534 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.69
535 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.69
536 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.69
537 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.69
538 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.69
539 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.70
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? „Pädagogen müssen es daher vorrangig lernen, ihre inhaltlichen Blickwinkel aus der Starre des
einen Blicks zu lösen, um Beziehungen in ihrer Vielfalt, Lebendigkeit, Veränderlichkeit
wahrnehmen zu können.“ 540
? Lerne die Regeln als Konstrukt zu sehen und eigene Lösungen zu finden. 541
6.3.3 Der systemisch-konstruktivistisch orientierte Lehrer
Eine Didaktik, die auf dem „Besser-Wissertum“ des Lehrers basiert und davon lebt, dass
Inhalte in den Vordergrund gestellt werden, ist oft durch einen Machtmissbrauch in den
Beziehungen gekennzeichnet.542 Da der Lehrer aus systemisch-konstruktivistischer Sicht
ein „Anders“-Wisser ist, kann ein Primat des Inhaltes nicht gegeben sein. Wie schon
mehrfach erwähnt wurde, kann derjenige, der eine systemisch-konstruktivistische Didaktik
betreiben will, sein Menschenbild nicht von dieser Didaktik lösen. Für REICH gehören zu
einem beziehungsdidaktischen Menschenbild folgende Aspekte: Kontaktfreude,
Anerkennung/Wertschätzung anderer bei eigenem hohen Selbstwert, Geduld und
Durchhaltevermögen, die Fähigkeit zu fördern und zu unterstützen, den Willen, die eigene
Weiterentwicklung zu wollen, eine forschende und neugierige Einstellung, Phantasie
hinsichtlich der Gestaltung der Lernumgebung und schließlich fachliche Kompetenz.543
540 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.70
541 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.70
542 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.19
„Solche Macht äußert sich in einer engen Auswahl von normativen Inhalten, die autoritäre Unterwürfigkeit
artikulieren und deren Sinn aufgeschlossenen Lernern zuwider ist.“
543 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.22
Abbildung 16: Karussell des Selbst und des Anderen
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Alle diese Aspekte scheinen für viele der Lehrer selbstverständlich, auch wenn sie sich
nicht als systemisch-konstruktivistischen Lehrer bezeichnen würden.
Woran wird dann also deutlich, dass es sich bei einem Lehrer um einen systemisch-
konstruktivistisch orientierten Lehrer handelt?
Sicherlich ließe sich durch Unterrichtsbeobachtungen ein Bild davon machen, inwiefern
der Beobachtete Techniken aus dem systemischen Kontext verwendet. Das allein kann, so
PALMOVSKI, aber nicht eindeutiges Indiz sein für eine systemisch-konstruktivistische
Einstellung.544 An genau dieser Stelle liegt vielleicht die Schwierigkeit der Beschreibung.
Systemisch-konstruktivistisches Denken und Handeln sind letztlich Fragen der Einstellung
und des Selbstverständnisses. Einzelne Techniken machen somit noch keinen
‚Systemiker‘.
PALMOVSKI wählt zur Beschreibung eines systemisch-konstruktivistisch orientierten
Lehrers zum einen den Weg der Negativabgrenzung und zum anderen die Darstellung von
Merkmalen, welche gut zu einem systemisch-konstruktivistisch orientierten Lehrer passen.
Die dargestellten Erkenntnisse möchte ich im Folgenden präsentieren.
Aufgrund der Idee der Koevolution und des kooperativen sprachlichen Schaffens von
gemeinsamen Wirklichkeitsinterpretationen verbietet es sich für einen systemisch-
konstruktivistisch orientierten Lehrer, lange Reden zu halten oder dauerhaft ein rein
instruierendes Unterrichtsgespräch zu führen.545 In seiner sprachlichen Gestaltung der
Dialoge wird er darauf achten, wenige Antworten zu geben und viel zu fragen. So zeigt er
sein Interesse an den Gedankengängen, Wirklichkeitskonstruktionen und Lösungsentwür-
fen der Schüler. Außerdem wird sich der systemisch-konstruktivistisch orientierte Lehrer
beim Geben von Antworten „der Relativität allen Wissens, aller Wahrheiten und aller
Standpunkte (inklusive des jeweils eigenen) bewußt“546 sein. Deutlich wird die gerade
genannte Haltung an der Stelle im Unterricht, an der ein Lehrer nicht sagt: „Das ist
falsch.“, sondern „Kannst du mir sagen, wie Du zu diesem Ergebnis gekommen bist?“547
PALMOVSKI beschreibt einen weiteren Aspekt dieser Haltung so:
„Die Aufgabe des Lehrers besteht hier weniger darin, schulische Wirklichkeiten und Bedeutsamkei-
ten gegen die Fehler der Schüler zu setzen, sondern darin, das eine an das andere anzukoppeln und
so Veränderungsprozesse (nichts anderes ist „Lernen“) zu unterstützen und beschleunigen.“548
544 vgl. PALMOVSKI, WINFRIED: systemisch-konstruktivistisch orientierter Lehrer, S.131
545 PALMOVSKI, WINFRIED: Systemisch-konstruktivistisch orientierter Lehrer, S.131
546 PALMOVSKI, WINFRIED: Systemisch-konstruktivistisch orientierter Lehrer, S.132
547 WERNING, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Perspektiven. S.252
548 PALMOVSKI, WINFRIED: Systemisch-konstruktivistisch orientierter Lehrer S.133
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Wichtig ist, trotz und wegen allen Lernens und neuen Wissens, die Neugier. Auch andere
genannte Grundhaltungen wie Neutralität, Respekt und Ressourcenorientierung (vgl. 4.2.1)
zeichnen einen systemisch-konstruktivistisch orientierten Lehrer aus.
Ein weiteres Erkennungsmerkmal eines systemisch-konstruktivistisch orientierten Lehrers
ist sein Verzicht auf Wertungen, Killerphrasen, Etiketten. Zum Schluss überträgt
PALMOVSKI sehr treffend den ethischen Imperativ HEINZ VON FOERSTERS mit den Worten:
„Unterrichte stets so, daß neue Möglichkeiten entstehen!“549
Anders als andere Lehrerfunktionen, die für alle Lehrer gelten, ist die genannte Funktion
des Zeugnis-Gebens etwas Besonderes. Sie wird im Studium in Kursen der Mentorate, in
kirchlichen Dokumenten und über die Vergabe der missio canonica thematisiert. Sie ist,
wie in diesem Zitat deutlich wird, die Aufgabe der Religionslehrer.
„Lehrerinnen und Lehrer müssen das, was sie zu lehren haben, auch vertreten. Die SchülerInnen
dürfen eine klare, unmißverständliche Auskunft auf die Frage erwarten, wo ihre Religionslehrerin
bzw. ihr Religionslehrer steht. Damit ist aber die Frage nach seinem Bekenntnis gestellt. Der
Religionslehrer und die Religionslehrerin haben nicht nur über einen Inhalt zu informieren [...;] sie
stehen für das ein, was sie im Unterricht vermitteln.“550
Ich halte diese Funktion im Religionsunterricht für wesentlich. Meiner Ansicht nach fragen
Schüler berechtigt nach dem Standpunkt der Lehrer in Glaubensfragen und anderen
Fragen. Wie in der Beziehungsdidaktik von REICH zutage tritt, kann bei einer gelungenen
Beziehung sehr viel mehr Wissen vermittelt und zur Bildung werden. Ich erlebe die aus
einer „Zeugnisgabe“ entstehenden Gespräche meist als fruchtbar für den Unterricht und
das Lehrer-Schülerverhältnis, aber auch für das Schüler-Schülerverhältnis. Insbesondere
das entstehende Vertrauen fördert auch das interessierte Gespräch der Schüler
untereinander und dient somit der Vertiefung der Fach-, Sozial- und interkulturellen /
interreligiösen Kompetenz. Würde diese Lehrerfunktion fehlen oder negiert, wird dem
Religionsunterricht meiner Ansicht nach ein wichtiges Element genommen.
549 PALMOVSKI, WINFRIED: Systemisch-konstruktivistisch orientierter Lehrer, S.135
vgl. auch ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.72
550 SEKRETARIAT DER DEUTSCHEN BISCHOFSKONFERENZ (HRSG.): Die bildende Kraft des Religionsunter-
richts, S.50
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6.4 Zwischenfazit
Im Laufe der Geschichte der Pädagogik werden verschiedene Wege beschritten, die zum
Wissenserwerb führen sollten. Aus der Sicht REICHS ist keiner davon befriedigend, da der
Versuch der Identitätsstiftung über einen umfassenden Wissensbegriff scheitert. Daher ist
es in der Postmoderne und bei einer systemisch-konstruktivistischen Sichtweise
wesentlich, Wissen als konstruktive Setzungen zu betrachten, welche es auch zu
rekonstruieren und zu dekonstruieren gilt. Insbesondere für den Religionsunterricht kann
diese Regel des Umgangs mit Wissen, das zur Bildung werden soll, gelten. Für die Schüler
ist es hilfreich zu sehen, dass bestimmte Meinungen und Anforderungen aus bestimmten
Kontexten resultieren und diese einerseits zu rekonstruieren, aber auch durchaus
respektvoll zu dekonstruieren sind. Beispielsweise stellt sich in den Klassen des
Gastgewerbes immer wieder die Frage nach dem Umgang mit dem Sonntagsgebot.
Zunächst scheint den Schülern die Frage recht einfach zu beantworten: „Ich bin Azubi und
muss machen, was der Chef mir sagt.“ Hintergründe und Beweggründe von
Konstruktionen, seien es die des Chefs oder die der Kirche, werden nicht hinterfragt. Nach
Rekonstruktionen werden in einem weiteren Schritt auch Dekonstruktionen möglich, dass
sich die Schüler dahingehend bilden, dass Regularien, die aus den unterschiedlichen
Kontexten stammen, nicht unhinterfragbar, sondern nachvollziehbar und diskussionsfähig
und dann auch anders akzeptiert sind.
Als weiterhin grundlegend sieht REICH, dass eine Didaktik pragmatisch, konstruktiv und
systemisch sein sollte. Dabei kann der Mensch als Konstrukteur von Wirklichkeiten
verschiedene Rollen annehmen. Diese sind, wie oben genannt, der Beobachter, der
Teilnehmer und der Akteur. Als Beobachter ist besonders viel Offenheit und Interesse
notwendig. Darin liegt meiner Erfahrung nach die einzige echte Möglichkeit, im
Religionsunterricht Kontakt zu den Jugendlichen aufzubauen. Nur wer als Religionslehrer
Beobachtervielfalt und Offenheit akzeptiert und fordert, kann auch seinen Standpunkt bzw.
seine Konstruktionen und die Konstruktionen, welche aus seinem Glauben resultieren, als
eine Möglichkeit anbieten und vertreten, ohne anderen zu nahe zu treten und dennoch eine
Reibungsfläche zu bieten. Besonders die religions- und konfessionsgemischten Klassen
eines Berufskollegs sind dort ein geeignetes (Übungs-) Feld. Als Teilnehmer ist der
Religionslehrer, wie jeder andere Teilnehmer auch, gebunden an die verschiedenen
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Kontexte, in denen er lebt und aus denen heraus er konstruiert. Manches Mal passen (im
Sinne von viabel) die Gedanken und Konstruktionen des Lehrers gar nicht zu denen der
Schüler. Auch Schüler haben Schwierigkeiten die Teilnahme aus verschiedenen Kontexten
zu unterscheiden. Mancher Blick ist einseitig und kaum veränderbar geprägt. Dies drückt
sich dann beispielsweise in Schüleräußerungen aus, die einen Text von Dorothee Sölle
„anti-marxistischer Propaganda“ zuordnen, weil sie keine andere Konstruktion als die ihre
(an) erkannten. Aufgrund des Wechsels in der Ausrichtung des Lernens von der Ich-Soll-
Haltung in die Ich-will-Haltung, liegt eine hohe Verantwortung beim Einzelnen, der längst
nicht alle gewachsen sind und aus einer daraus entstehenden Unübersichtlichkeit wird
schnell Gleichgültigkeit. Schüler drücken dies aus, indem sie auf Fragen oder Themen mit
der Antwort „Mir doch egal“ reagieren, wo eine Positionierung erwünscht wäre (vgl. auch
9.1.3).
Hilfreich für didaktisches Handeln ist es, dass die systemisch-konstruktivistische Didaktik
bestimmt ist durch die Positionen des Beobachters, der nach REICH die Perspektiven der
Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion einnehmen kann.
Für den Bereich der Rekonstruktion geht REICH speziell auf die Robinsonade ein. Es wird
deutlich, dass die Rekonstruktionen immer einen konstruktiven Anteil haben, deren
Ursprung im Zusammenleben der Menschen liegt. Hierin liegt auch der Ursprung der
Fremd- und Selbstzwänge, die dazu führen, dass immer ein Weg zwischen Individualität
und gesellschaftlicher Korrektur gefunden werden muss. Im Rahmen einer Klassengemein-
schaft zeigt sich ein vergleichbarer Mechanismus. Im Miteinander müssen Wege des
Gemeinsamen gefunden werden. Dabei hilft die Trennung zwischen Re-, De- und
Konstruktion. Ein unterrichtliches Beispiel, das mir in Erinnerung geblieben ist, ist die
Planung, Gestaltung und Durchführung eines Jahresabschlussgottesdienstes. Im Abgleich
zwischen Individualität und Ideen der Gemeinschaft und nach Rekonstruktion und
Dekonstruktion der Grundgedanken eines Gottesdienstes entstand eine eigene
Konstruktion der Wirklichkeit für diesen besonderen Gottesdienst.
Oben wurde bereits auf den Beobachter und seine verschiedenen Positionen eingegangen.
Da bereits auf die schulische Anwendung der verschiedenen Positionen eingegangen
wurde, beziehe ich mich auf den Schluss des Absatzes, der referiert, dass aus systemisch-
konstruktivistischer Sicht die weiter aufgehende Schere zwischen Gering- und
Hochqualifizierten zu bekämpfen sei. Aus meiner Sicht und den Erlebnissen ist dies nicht
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zu bekämpfen. Zu bekämpfen ist meiner Ansicht nach, dass der Eindruck entsteht, und
sogar Schüler dies für selbstverständlich halten, dass der höher qualifizierte Mensch der
bessere Mensch ist. Gerade an dieser Stelle kann der Religionsunterricht im Themenfeld
Mensch und Arbeit, das beispielsweise in fast allen Unterstufen der Klassen des dualen
Systems thematisiert wird, deutlich machen, dass letztlich alle Menschen in den Prozessen
der Gesellschaft benötigt werden und gleichen Wertes sein sollen. Oft geht mit der
geringen Qualifizierung nicht nur eine Abwertung in Bezug auf die Fähigkeiten der
Menschen, sondern auch in Bezug auf deren soziale Fähigkeiten einher. Positiv ist zu
berichten, dass es gelingen kann, diesem Bild auch öffentlich erfolgreich entgegen zu
treten. So organisieren die Friseurunterstufen an meiner Schule im Rahmen des
Religionsunterrichtes seit vier Jahren für alle Kinder eines örtlichen Kinder- und
Jugendheimes (das heißt zwischen 65 und 70 Kinder) je ein Weihnachtsgeschenk. Durch
einen Artikel dazu in der örtlichen Zeitung aufmerksam geworden, schrieb der Inhaber
einer Werbeagentur, dass er die jungen Menschen bewundere und zugäbe, dass er Friseure
bisher für „niveaulose Tratschtanten“ gehalten habe und sich ausdrücklich entschuldige.
Dieser Wandel scheint mir insgesamt erstrebenswert; denn auch der Hochqualifizierte lässt
sich die Haare schneiden, kauft Brötchen, geht essen...
Auch die unterschiedlichen Kontexte sind für die Wahrnehmung der Wirklichkeit durch
einen Beobachter relevant. Besonders die Vorteile einer systemischen Sichtweise auf
Kommunikation und die damit verbundene Wahrnehmung sind aus der Sicht REICHS
hilfreich. Ihren Ausdruck findet die Sichtweise insbesondere im Bereich der Beziehungen
und Beziehungsgestaltungen. Dazu ist zum Verständnis der Kommunikations- und
Beziehungsgestaltung das „Karussell des Selbst und des Anderen“ hilfreich, welches
verdeutlicht, inwiefern die Beziehung zwischen dem Selbst und dem Anderen beeinflusst
wird. Diese Beziehung wiederum beeinflusst dann im besonderen Maße das Lernen und
den Lernerfolg.
Vor allem im Religionsunterricht ist die Beziehung zwischen Lehrer und Schüler eine
besondere. Die Glaubwürdigkeit des Lehrers ist enorm wichtig, da diese im
Religionsunterricht noch einmal einen speziellen Charakter hat. Schüler fragen: „Glauben
Sie das wirklich?“, „Wie können Sie an so’nen Quatsch glauben?“ und Lehrende müssen
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mit diesen Fragen umgehen und auf sie antworten können.551 Wie sie dies tun, ist
wesentlich eine Frage der Haltung und Einstellung. Es gibt wohl etliche Religionslehrer,
die systemisch-konstruktivistisch denken und antworten, ohne dies bewusst als eine solche
Haltung zu betrachten. Diejenigen, die es aber bewusst aus einer systemisch-
konstruktivistischen Haltung tun, können ihr Unterrichtsgespräch dementsprechend führen.
Beispielhaft sei dazu nochmals das Antragen von Unterschieden, welches bewusst kein
Vortragen ist, genannt. Als unterrichtliches Beispiel kann das Thema „Konflikte und der
Umgang mit ihnen“ genannt werden. Eine differierende Wahrnehmung eines Konfliktes
als die allgemein gültige anzubieten/anzutragen ist oft der Einstieg in ein sehr ernstes und
differenziertes Unterrichtsgespräch, das Wahrnehmung schärft.
Im weiteren Verlauf des kommenden Kapitels 6.5 wird kein gesondert ausgewiesenes Fazit
mehr für den Religionsunterricht gezogen, da im fortlaufenden Text eine Bilanzierung für
den schulischen Bereich stattfindet. Die dort für die allgemeine Didaktik dargestellten
Erkenntnisse gelten ebenso für den religionsdidaktischen Bereich.
551 Glaubwürdigkeit auf anderer Ebene – als Form der Anerkennung –, beispielsweise gegenüber den
Betrieben erreichen Lehrer mit zwei Fakulten oft einfacher als Volltheologen. Sie gelten nicht als
„ahnungslose Religionsfuzzis“, haben aber unter Umständen mit Rollenkonflikten zu kämpfen. (vgl.
KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden, S.158)
(systemisch-) konstruktivistische Pädagogik und Didaktik – grundlegende Aspekte nach Reich und Arnold
Reich und seine Sicht auf Lacans „Borromäischen Knoten“
179
6.5 REICH und seine Sicht auf LACANS „Borromäischen Knoten“
Es wurde bereits auf verschiedene Grundlagen systemischer Kommunikation in der
Pädagogik hingewiesen. Die angesprochenen Erkenntnisse sind wesentlich, um
Kommunikation und Informationsübergabe leicht verständlich und deutlich darstellen und
erläutern zu können. Allerdings nutzen dabei die Modelle teilweise den Vergleich mit
technischen Prozessen und Regelkreisen; innere psychische Prozesse hingegen können in
diesen Modellen nicht abgebildet werden und werden folglich wenig thematisiert und
beachtet. Damit wird ein wesentlicher Teil der Kommunikation jedoch nicht betrachtet und
nicht erfasst. REICH und ARNOLD halten diese Bereiche der Kommunikation jedoch für
elementar wichtig und be(tr)achtungswürdig.
REICH sieht die Gedanken von LACAN als besonders geeignet zur Darstellung des
Kommunikationsprozesses.552 Aus diesem Grund stelle ich im weiteren Verlauf dieses
Kapitels mit REICH,  der LACAN referiert, dar, inwiefern sich die Pädagogik und Didaktik,
die systemisch-konstruktivistisch ausgerichtet ist, Imaginärem, Symbolischem und Realem
bewusst sein sollte. Diese drei Ebenen LACANS definiert REICH wie folgt:
„als symbolisch erkennen wir all das, was gesprochen wird, was eine äußere Ordnung [...] ergibt, was
als Regel gilt, worauf, worüber man sich mehr oder minder direkt verständigt;
als imaginär erscheint uns ein inneres Verhalten, zu dem wir zwar keinen direkten Zugang haben,
über das uns jedoch durch Körpersprache und Aktionen Vermutungen entstehen und über die wir
intuitiv urteilen; [...]
als real aber sehen wir Eingriffe von außen in solche symbolischen und imaginären Konstrukte an,
indem sie Ereignisse begleiten, verwerfen, relativieren.“553
REICH beschreibt diese drei Ebenen als zirkulär miteinander verbunden, wie in den
folgenden Bildern deutlich wird:
552 ARNOLD hingegen bindet seine Thesen zu diesem Themenkomplex an DANIEL GOLEMAN und seine
Veröffentlichungen zur emotionalen Intelligenz sowie die Veröffentlichungen von dessen Frau TARA
BENNETT-GOLEMAN zum Thema emotionale Alchemie zurück. Vgl. GOLEMAN, DANIEL: Emotionale
Intelligenz. München, 1997 [abgekürzt: GOLEMAN, DANIEL: Emotionale Intelligenz] und BENNETT-
GOLEMAN, TARA: Emotionale Alchemie. Der Schlüssel zu Glück und innerem Frieden. Frankfurt, 2004
[abgekürzt: BENNETT-GOLEMAN, TARA: Emotionale Alchemie]
553 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.74
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Anders darstellen lässt es sich wie folgt:
Abbildung 18: Darstellung Borromäischer Knoten II
6.5.1 Imaginäres, Symbolisches, Reales
In einem ersten Schritt erläutere ich die Aspekte des Imaginären, Symbolischen und
Realen näher.
Das Imaginäre wird als die Ordnung der Vorstellung bezeichnet. Es entsteht im
sogenannten Spiegelstadium, in dem das Kind eine Selbstwerdung und ein Selbstbewusst-
sein erfährt. Es macht sich ein Bild von sich selbst und entwickelt eine Vorstellung von
sich selbst. Dabei ist festzuhalten, dass dieses erste Erkennen zugleich auch ein Verkennen
554 http://www.chez.com/alcochet/bandmob1.jpg [Abrufdatum: 25.08.2008]
Abbildung 17: Darstellung Borromäischer Knoten I554
Imaginäres
Symbolisches
Reales
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ist, da es sich um eine Vorstellung und nicht um ein sicheres Faktum handelt. Wichtig ist
dabei die Erkenntnis, dass der Mensch ohne den Blick des Dritten nicht sein kann.555 „In
konstruktivistischer Wendung können wir auch davon sprechen, daß es keine interaktiven
Konstruktionen ohne eine Perspektive der Re-Konstruktion gibt, denn keine Interaktion
fängt frei von Interaktionen an.“556
Nach und aus dem Imaginären entwickelt sich im Laufe der Entwicklung das Symbolische,
welches die Ordnung der Sprache ist. Dabei ist die Welt des „Sich-Ausdrückens“ nicht nur
verbal, sondern in seiner Ganzheit gemeint. Durch die Sprache, die das Symbolische
darstellt, wird die Welt der Vorstellungen zwangsläufig in eine Ordnung „gepresst“.
Folglich gehen Teile der Vorstellung, die der einzelne Mensch hat, verloren.557 LACAN
beschreibt dies mit dem Satz: „Le symbole se présente d'abord comme meutre de
chose.“558 Durch den Verlust, der geschieht, wird das Begehren, welches in drei Schritten
verläuft, angetrieben: Zunächst ist das Bedürfnis, danach folgt der Anspruch und
schließlich das Begehren. (In eine Formel gefasst bedeutet dies: Anspruch - Bedürfnis =
Begehren.) Der oben benannte dritte Aspekt ist das Reale. Es ist das, was nicht
symbolisiert und was nicht in Worte gefasst werden kann.
REICH adaptiert in einem anderen Schritt ein Modell MEADS und bringt es mit den
genannten LACAN’SCHEN Ideen zusammen. Die Summe der drei LACAN’SCHEN Aspekte
bildet, um mit MEAD zu sprechen, das Selbst. Das Subjekt, das sich nach MEAD aus  „I“
und „Me“ zusammensetzt und dort mit Selbst benannt ist, ist durch die „Sprachmauer“
vom Anderen, den auch LACAN kennt, getrennt. Das „Me“ ist vergleichbar dem
Imaginären und das „I“ dem Symbolischen. Das Selbst, welches mit dem Anderen
555 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.85; vgl. auch die Ausführungen aus der
Sicht von MATURANA und VARELA zum gleichen Aspekt aus anderer Perspektive unter 5.3.1.
556 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.85
557 MALIK führt dies wie folgt aus: „[...] es ist vor allem die Unzulänglichkeit der uns zur Verfügung
stehenden Sprache [...], die das größte Hindernis darstellt. Wir haben schlichtweg keine brauchbaren
Begriffe, um diese Aspekte der Realität in den Griff zu bekommen.“
Entnommen aus: MALIK, FREDMUND: Systemisches Management, Evolution, Selbstorganisation.
Grundprobleme, Funktionsmechanismen und Lösungsansätze für komplexe Systeme. Bern, 1993 [abgekürzt:
MALIK, FREDMUND: Systemisches Management], S.197
558 LACAN, JAQUES: Fonction et champ de la parole et du langage en psychanalyse. In: La psychanalyse, n° 1,
1956, S.81-166
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interagiert, hat die Aufgabe der wechselseitigen Integration des „I“ und „Me“.559 Der
Andere ist bei LACAN aber eine Funktion, die es ermöglicht, sich selbst zu „erkennen -
verkennen“. „Das „I“ und „Me“ als zwei spezifische Mechanismen in einem Subjekt
bilden ein Spannungsverhältnis, das in der kommunikativen Beziehung zwischen
Menschen geschaltet ist. Nur vermittelt über diese Spannung findet Kommunikation
statt.“560 Es ist also nicht möglich direkt und ohne „Entschlüsselung“ mit dem Anderen zu
kommunizieren.561 „Dieser andere ist ein imaginierter anderer, den wir deutlich vom
tatsächlichen bzw. symbolisch bezeichneten Anderen unterscheiden müssen, zu dem wir
keinen direkten, sondern immer nur einen über unsere Imaginationen [...] vermittelten
Zugang haben.“562 Aus meiner Sicht stellt sich dies dann im Modell wie folgt dar:
Abbildung 19: Kommunikation aus LACAN'SCHER Sicht mit MEAD
Das Subjekt imaginiert immer etwas über den Anderen, den es aber auch symbolisch
wahrnehmen kann. Diese Wahrnehmungen beeinflussen einander. „Und nun lautet unsere
Behauptung für jegliche Kommunikation, daß wir den anderen nie außerhalb dieses
imaginären Flusses situieren können, sondern ihn immer nur hierüber vermittelt erfahren,
wahrnehmen, genauer konstruieren.“563
559 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.78
„Die Position des „I“ verweist auf das, was wir als Subjekt selbst empfinden, was wir aus einer Position für
uns wahrnehmen, wo wir spontan, kreativ, selbstbezogen, egoistisch sein können. Aber unsere Kultur läßt
uns nicht so bleiben. Sie vermittelt uns mit Anderen. Und diese Erfahrungen setzen sich in uns als „Me“ fest.
560 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.79
561 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.87
„Die Sprache, die im symbolischen System sehr hilfreich ist, ist im imaginären aber hinderlich: Sie hindert
die direkte und unverfälschte Begegnung und Kommunikation darüber, was wir unmittelbar vorstellen und
empfinden.“
562 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.88
563 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.89
Oder wie ARNOLD es in einer seiner Vorlesungen sagt: Das Normale ist das Miss-Verstehen.
Imaginäres Me
Symbolisches I
Reales
Subjekt Selbst der Andere
Imaginäres
Symbolisches
Reales
keine direkte
Kommunikation möglich
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Das symbolische System scheint oft das einfachere und deutlichere System zu sein; daher
wird es in der Pädagogik gern genutzt und angesprochen.564 Das imaginäre System
hingegen wird unterschätzt. Wichtig ist jedoch festzustellen:
„Wenn Watzlawick und Mitautoren sagen, daß es nicht möglich ist, nicht zu kommunizieren, [...] so
radikalisiert sich die Aussage hier: Es ist nicht möglich, direkt symbolvermittelt zu kommunizieren,
weil nur über das Imaginäre vermittelt Kommunikation stattfinden kann.“565
Aber auch die Funktion des Symbolischen ist nicht zu unterschätzen. Das Symbolische
macht es möglich, Unterschiede, die den Unterschied machen, zu erkennen und verhindert,
dass das Subjekt im Meer der Imaginationen untergeht.
Trotz der Kategorien des Symbolischen und des Imaginären bleiben Elemente des
menschlichen Lebens und der erlebten Wirklichkeit unbeschrieben. Die dritte Kategorie
des Realen kann diese Lücke füllen. Was sind reale Ereignisse? Was ist das Reale?566
Nachfolgend möchte ich zunächst einige Beschreibungen vorstellen:
„Das Reale macht sich als Grenzerfahrung bemerkbar: [...] Das Reale ist als Erscheinung jedoch ein
sehr offenes Konstrukt. Hier hängt es ganz und gar vom Beobachter ab, was als real erfahren wird.
[...] Das Reale trägt immer eine ungewisse Seite. Symbolisch kann ich schwören, daß meine Ehe
ewig währt, imaginär kann ich darauf vertrauen, die Realität wird es aber erst zeigen.“567
Über das Reale muss sich folglich verständigt werden und immer wieder ein Abgleich
geschehen. Mehrere Beobachter können dann eine Einigung in der Definition erzielen
564 REICH schreibt dazu: „Pädagogen z.B. neigen dazu, symbolisch bestimmte Abläufe menschlicher
Entwicklung in eindeutigen Stufenfolgen zu behaupten. Symbolisch schreiben wir Kindern dann zu, dass sie
in einem bestimmten Alter dann so und nicht anders „sind“.
vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.83
Diese durch das symbolische System hergestellten Blicke sollten bewusst als besondere Blicke gesehen
werden und nicht als einzige Sichtweise bestehen. Dabei ist es hilfreich eine weitere Sichtweise zu
adaptieren, das Imaginäre. Ein anderes Beispiel für die Bevorzugung des Symbolischen ist auch die
Ausrichtung und Gestaltung der in Kapitel 10 dieser Arbeit untersuchten Religionsbücher.
565 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.93
566 REICH, KERSTEN: Das Reale und das Religiöse in Pragmatismus und Konstruktivismus. In: ZIEBERTZ,
HANS GEORG / SCHMIDT, GÜNTER R. (HRSG.): Religion in der Allgemeinen Pädagogik. Von der Religion als
Grundlegung bis zu ihrer Bestreitung. Freiburg, 2006, S.163-190 [abgekürzt: REICH, KERSTEN: Das Reale
und das Religiöse in Pragmatismus und Konstruktivismus]
In seinem Aufsatz „Das Reale und das Religiöse in Pragmatismus und Konstruktivismus“ berichtet REICH
zunächst von seinem Kindheitsglauben an Gott, der ihm als personifizierter Vaterersatz erschien, bei
welchem sich Glaube in einem Tauschgeschäft gegen Hilfe einlösen ließ (vgl. REICH, KERSTEN: Das Reale
und das Religiöse in Pragmatismus und Konstruktivismus, S.164). Enttäuscht vom Fehlschlagen des
Tauschhandels sagt er nun über sich: „So spreche ich seither aus einem atheistischen Hintergrund [...].“
(REICH, KERSTEN: Das Reale und das Religiöse in Pragmatismus und Konstruktivismus, S.164) Nach dem
Prolog geht er auf die Unterscheidung von Wissen und Glauben ein, um danach das Religiöse und die
Religion bei Dewey darzustellen und dann neben Realität und Realem auf die Konsequenzen für die
(Religions-) Pädagogik einzugehen.
567 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.105
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(natürlich unter dem Vorbehalt der beschriebenen Brüchigkeit der Kommunikation) und so
zu einem als real definierten Ereignis kommen.568
„Sie stellen das Ungeahnte, das Unwahrscheinliche, das Zufällige, die Grenze aller Erkenntnis und
Vorstellung dar, die erst im Nachhinein kodiert und imaginiert wird. Sie tritt aber immer ins
symbolische Haus als Gegenwart und ins imaginäre Bild als Augen-Blick.“569
Im letzten Teil des Zitates wird deutlich, was bereits oben in der Abbildung sichtbar war:
Die Ebenen des Symbolischen, Imaginären und Realen sind nicht zu trennen sondern
miteinander verbunden.
6.5.2 Realität
Bisher war von Realem die Rede. Damit ist der Begriff Realität aber noch nicht erläutert.
Die beiden genannten Begriffe sind ineinander verschlungen, aber nicht als Synonyme zu
betrachten:
„Wann immer die Realität uns als eindeutig und – auch optisch – klar strukturiert und offensichtlich
erscheint, ist in ihr zugleich das eingeschlossen, was dem Beobachter entgeht. Dieses Entgangene
nennen wir das Reale. Es erscheint in der Realität, und wir bemerken es, wenn uns der Bruch
zwischen dem Erwarteten und Unerwarteten beobachtbar wird.“570
Damit wird deutlich, dass es sich bei der Realität um ein Konstrukt handelt, dass den
Menschen Gewissheit gibt. Das Reale hingegen bietet diese Sicherheit nicht und ist nicht
einordenbar. Folglich versucht sich die Pädagogik eher eine symbolisch klar geordnete
Welt zu schaffen, die nicht von Unvorhergesehenem Realen beeinflusst wird sondern
Realität bietet.571 REICH fordert deshalb, dass reale Ereignisse bzw. deren Ermöglichung
massiv Einzug halten sollen in die Schule. Seine Forderung kann das Berufskolleg nur
teilweise treffen, da zum einen die Schüler, die im Rahmen des dualen Systems ausgebildet
werden, sowieso in ihrem beruflichen Alltag immer dem Realen begegnen und des
Weiteren, da durch die Lernfelddidaktik immer mehr Raum für die Realität und das
Geschehen realer Ereignisse geschaffen wird.
Abschließend stellt REICH nun folgende Thesen über den Zusammenhang von
Symbolischem, Imaginärem und Realem vor572:
568 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.107
„Definitionen realer Ereignisse sind symbolische Diskurse von Verständigungsgemeinschaften.“
569 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.107
570 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.108
571 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.109
REICH nennt dies die „Hinwendung zur Realität.
572 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.110-117
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? Unter dem Wechselspiel von Inhalten und Beziehungen kann der Beobachter
symbolische und imaginäre Wirklichkeiten entdecken. Die Verbindung von beiden
Ebenen ist wesentlich, weil erst das individuelle Vorstellen und Begehren in
Beziehungen eine Verknüpfung mit den Inhalten gestattet.
? Eine Kommunikation kann nie symbolisch direkt sein, sie ist immer imaginär
vermittelt. Diese Kommunikation ist notwendig, damit der Mensch sich durch den
Blick des Anderen intersubjektiv absichern kann und so ein Abgleich zwischen Selbst-
und Fremdreflexionen der Beobachter gelingen kann.
? Lernen und Bildung ist aus konstruktivistischer Sicht Beziehungskommunikation.
Diese Kommunikation muss den Lernenden ernst nehmen und lehnt das Bild des
mächtigen Erziehers, der durch die Kombination mit symbolischen Ordnungen seine
Macht verfestigt, ab.
? Der Beobachter sieht auf die Realität und diese kann in zwei Aspekte zerfallen: die
symbolische und die imaginäre Realität. In dieser Realität begegnet dem Beobachter
das Reale.
? Da es immer den Blick des Dritten braucht, können die konstruierten Realitäten keine
Privaträume Einzelner bleiben. Die Realitäten Einzelner sind immer wertzuschätzen
und als Ansatzpunkt der Kommunikation zu betrachten.
Was dann als Realität zu bezeichnen ist, wird so gefolgert: „Realität ist damit kein
Absolutum einer Außenwelt im Sinne eines geschlossenen, gegliederten Seins, und auch
kein Absolutum einer konstruierten Welt, sondern eine Multiplizierung der
unterschiedlichen Realitäten von Beobachtern.“573 Daraus wird ein pädagogisch-
strategisches Verhalten abgeleitet, das es den Pädagogen ermöglichen soll, einen guten
Umgang mit der Realität zu finden:
„Es wäre eine Illusion, nach dem bisher Gesagten zu glauben, daß wir uns nur in einem dieser
beobachteten Felder aufhalten können. In unserem (Un-) Bewußtsein zirkulieren sie ständig. Für
Pädagogen ist dies eine Herausforderung. Unabhängig vom Alter ihrer Lerner sollten sie
Beobachtermöglichkeiten vermitteln helfen, die die Gegensätzlichkeit von symbolischer, imaginärer
und realer Welt – genauer von den darin konstruierten Wirklichkeiten – erfahrbar hält.“574
573 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.115
574 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.117
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6.5.3 Didaktische Sicht des „Borromäischen Knotens“
Wie bereits erläutert, ist die Korrelation von Inhalten und Beziehungen aus der Sicht von
KERSTEN REICH wesentlich für den Verlauf didaktischer Prozesse. Wird ein zu großes
Gewicht auf die Inhaltsseite gelegt, so fehlen wesentliche Anteile. „Je kongruenter und
dialogischer Beziehungen gestaltet werden, je mehr kommunikative Kompetenzen aktiv
entwickelt und geleistet werden, desto wahrscheinlicher ist auch eine gelungene
Inhaltsvermittlung.“575
Unter 6.5.1 wurde das Symbolische schon erläutert. Das Symbolische „beherrscht“ die
Wissenschaftswelt. Da die Didaktik in vergangener Zeit oft eine stark von der inhaltlichen
Seite geprägte Didaktik war, werden symbolische Leistungen sehr stark betont. Dies hatte
für die Didaktik u.a. folgende Konsequenzen576: Lernen wurde dann belohnt, wenn Inhalte
wiedergegeben werden konnten. Die Beziehungsseite schien vermeintlich unproblema-
tisch, was aber auch nicht verwunderte, da sie zumeist ignoriert und Bildung mit einer
gewissen Menge Wissen gleichgesetzt wurde. Soweit die Verhältnisse in der Moderne. In
der Postmoderne sind die Veränderungen so stark, dass folgende Aspekte sich deutlich
verändert haben und verändern müssen: Die Beziehungsseite muss ein höheres Gewicht
bekommen, um eine wechselseitige Reflexion von Inhalten und Beziehungen sowie dem
Erleben von Menschen zu ermöglichen. Der Blick auf eben jene Menschen, die Lerner,
offenbart, dass homogene Gruppen eine Illusion sind und hier je individuelle symbolische
Bedeutungen gefunden werden müssen. Dies wird ebenso deutlich, wenn offenbar wird,
dass Chancengleichheit mitnichten bedeutet, dass alle das identische Arbeitsblatt vorgelegt
bekommen. Deshalb sollten konstruktivistische Didaktiker „die Möglichkeit der eigenen
Herstellung symbolischer Leistungen [...] schätzen [...].“577 In die Herstellung dieser
symbolischen Leistungen lassen sich auch Gegensätzlichkeiten und Unterschiedlichkeiten
gut einbinden, da sie zu einer vermehrten Reflexion und Abgrenzung und damit Klarheit
des „Produktes“ führen. Diese Produkte und der Prozess, der zu ihrer Entstehung führte,
sollten dann auch öffentlich gemacht und evaluiert werden.578
Für das Imaginäre gilt aber: „Es irrt umher, assoziiert willkürlich, kommt auf scheinbar
Abwegiges, Belangloses, Träumerisches.“579 So ist das Imaginäre nicht nur Kraft, sondern
575 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.104
576 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.104
577 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.107
578 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.108
579 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.109
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auch Grenze. Das Imaginäre an sich, das REICH in seiner konstruktivistischen Didaktik so
definiert, bleibt unzugänglich.
„Es steht hier für jene Vorstellungen und Bilder, die wir zunächst nur erleben, empfinden, innerlich
spüren, aber deren Spuren noch so offen sind, das wir den Gefühlen näher als dem Verstand, der
Intuition näher als der Vernunft, dem Erleben näher als dem Bericht über Erlebnisse sind.“580
Was bedeutet das Imaginäre nun in der Didaktik/für den Didaktiker? Der Lehrende
imaginiert oft zu den zu vermittelnden Inhalten und hat dabei zumeist nicht im Blick,
welche Imaginationen abseits des so vermeintlich eindeutigen Weges liegen könnten. Die
Aufgabe eines systemisch-konstruktivistisch orientierten Didaktikers ist es nun, dem
Imaginären Raum zu geben, es als treibende und nicht als hindernde Kraft im Lernen zu
sehen. Dies bedeutet, dass die Didaktik diese Imagination nicht nur anerkennen, sondern
alles dafür tun sollte, dass sie symbolisch realisiert werden kann.“581 Die Akzeptanz dieser
Situation wird für den Lehrenden dann leichter, wenn er sich selbst gestattet, seine
Imaginationen wahrzunehmen und nicht zugunsten einer Inhaltlichkeit einzuschränken,
sondern in die didaktische Beziehung und den Unterrichtsprozess einzubringen.
Abschließend möchte ich auf das Reale in der Didaktik hinweisen. Weiter oben wurde
bereits erläutert, dass Reales mehr Raum im Rahmen der Schule bekommen sollte. Diese
Forderung ist durchaus nachvollziehbar, da auch Lehrer wissen, dass reale Erlebnisse, im
DEWEY’SCHEN Sinne der experience, besser und nachhaltiger im Gedächtnis bleiben als
künstlich herbeigeführte oder nacherlebte. Aber: Real-Erlebnisse sind nicht planbar. So
bleibt lediglich die dringende Aufforderung an Pädagogen, Raum und Möglichkeiten für
Realerlebnisse zu schaffen und deren symbolischer Thematisierung große Aufmerksamkeit
zu widmen.582
580 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.109
581 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.110
582 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.104
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Systemisch-konstruktivistische Ansätze
und eine mögliche Perspektive in der
Religionspädagogik und -didaktik
In den ersten beiden großen Abschnitten der Arbeit wurden verschiedene Facetten
dargelegt, welche für eine mögliche Perspektive systemisch-konstruktivistischer Ansätze
in der Religionspädagogik und -didaktik wesentlich sein würden. Zunächst wurde eine
Bestandsaufnahme der (Problem-) Situation vorgelegt und deutlich gemacht, in welcher
Lage sich Der Religionsunterricht (am Berufskolleg) sowie die Religionspädagogik und -
didaktik im Allgemeinen und die Korrelationsdidakitk im Besonderen befindet. Im zweiten
großen Abschnitt wurde ein Konglomerat systemisch-konstruktivistischer Ansätze
vorgestellt, die hilfreich sein könnten, beim Entwurf einer entsprechenden Perspektive in
der Religionspädagogik und -didaktik.
Bevor dieser Entwurf entstehen kann möchte ich verdeutlichen, inwiefern die
Religionspädagogik und -didaktik von den Entwicklungen der Säkularisierung und
Postmoderne betroffen sind und welche Fragen und Konsequenzen sich daraus ergeben.
Dabei beziehe ich mich zumeist auf die Veröffentlichungen von SCHWEITZER ET AL.583, die
eine pluralitätsfähige Religionspädagogik entwerfen, sowie ZIEBERTZ und SCHMIDT584 UND
HÖHN585.
583 SCHWEITZER, FRIEDRICH ET AL. (HRSG.): Entwurf einer pluralitätsfähigen Religionspädagogik. Freiburg,
2002 [abgekürzt: SCHWEITZER, FRIEDRICH ET AL. (HRSG.): Entwurf einer pluralitätsfähigen
Religionspädagogik]
584 ZIEBERTZ, HANS GEORG / SCHMIDT, GÜNTER R.: Religion in der Allgemeinen Pädagogik. Von der
Religion als Grundlegung bis zu ihrer Bestreitung. Freiburg, 2006 [abgekürzt: ZIEBERTZ, HANS GEORG /
SCHMIDT, GÜNTER R.: Religion in der Allgemeinen Pädagogik]
585 HÖHN, HANS-JOACHIM: Renaissance der Religion. Klärendes zu einem umstrittenen Thema. In: Herder
Korrespondenz. Monatshefte für Gesellschaft und Religion. Heft 12/2006, S.605-608 [abgekürzt: HÖHN,
HANS-JOACHIM: Renaissance der Religion] und
HÖHN, HANS-JOACHIM: Religion im Aufwind? Beobachtung - Kritik - Plädoyer. - In: FIPh-Journal Heft
12/2008, S. 1-5 und
HÖHN, HANS-JOACHIM: Auf dem Weg in eine postsäkulare Kultur? Herausforderungen einer kritischen
Phänomenologie der Religion In: Zulehner, Paul Michael (Hrsg.): Spiritualität - mehr als ein Megatrend,
Ostfildern, 2004, S.15-28 [abgekürzt: HÖHN, HANS-JOACHIM: Auf dem Weg in eine postsäkulare Kultur?] als
Download http://uk-online.uni-koeln.de/remarks/d589/rm16009.pdf [Abrufdatum 30.11.2008], nachfolgende
Seitenzahlen beziehen sich auf den Download und
HÖHN, HANS-JOACHIM: Postsäkular. Gesellschaft im Umbruch - Religion im Wandel. Paderborn, München,
Wien, Zürich, 2007
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Während mit dem Begriff der Säkularisierung zumeist die Vorstellung einer
Entreligiösierung verbunden ist, die davon ausgeht, dass Religion in der Zukunft kaum
eine oder keine Rolle mehr spielen wird, geht der Begriff der Postsäkularisierung einen
Schritt weiter, wie ZIEBERTZ unter Bezug auf HABERMAS deutlich macht, wenn er schreibt:
„ ‚Post’ bedeutet demnach zunächst, dass die Vorstellung von der Exklusivität der autonomen
Vernunft als (einzigem) Kommunikationsprinzip der Moderne nicht aufrecht zu erhalten ist. Auch
wenn die Plattform weiterhin Säkularität ist, ist Religion darin existent und unter Umständen sogar
nötig.“586
Auch der Kölner Theologe und Religionsphilosph HANS-JOACHIM HÖHN nimmt diese
„Zweiteiligkeit“ wahr, wobei er dies noch etwas spezifischer beschreibt, wie im folgenden
Zitat deutlich wird:
„In der Tat werden auch in Religionsdingen auf der Bühne moderner Gesellschaften zur Zeit zwei
Stücke gleichzeitig aufgeführt. Das eine handelt von der Säkularisierung der Gesellschaft, das andere
von der Rückkehr des Religiösen im Säkularen, das heißt diesseits und jenseits der etablierten
Kirchen und Konfessionen. Nicht ein Nacheinander von Prozessen der Verabschiedung und der
Wiederkehr des Religiösen ist zu diagnostizieren, sondern deren Ineinander, ihre Gleichzeitig-
keit.“587
HÖHN geht dahingehend über HABERMAS hinaus, dass er beschreibt, dass Religion nicht
nur weiterhin existiert, sondern eine Wiederkehr festzustellen ist, die allerdings genauer zu
betrachten ist. Letztlich aber wird die Religion in Einklang mit der Vernunft zu bringen
sein und diese als relevante, aber nicht dogmatische, Größe akzeptieren müssen.588 Dies
drückt sich ebenso in den empirischen Untersuchungen ZIEBERTZ’ zu „Religion und
Religionsunterricht in der Wahrnehmung von Schülern“ aus, die trotz Fortschritt der
Religion einen wichtigen Status zusprechen.589 Befragt zum idealen Religionsunterricht
wird passend deutlich, dass die Schüler eher einen religionskundlichen, denn einen
konfessionellen Religionsunterricht bevorzugen.590 Dies deckt sich außerdem mit der
Feststellung, „dass die Relevanz, die der Religion zugemessen wird, nicht im gleichen
Maße dem christlichen Glauben und den christlichen Kirchen zukommt.“591 Oder wie
HÖHN deutlich macht, dass es eine Wiederkehr des Religiösen im Säkularen ist: „Es sind
säkulare ‚Updates’ religiöser Versatzstücke, freundliche und feindliche Übernahme
religiöser Sinn- und Deutungsmuster, religiöse Zweitcodierungen des Säkularen, in denen
586 ZIEBERTZ, HANS GEORG: Religion und Religionsunterricht in postsäkulärer Gesellschaft, S.16
587 HÖHN, HANS-JOACHIM: Renaissance der Religion, S.605
588 vgl. ZIEBERTZ, HANS GEORG: Religion und Religionsunterricht in postsäkulärer Gesellschaft, S.17-21
589 vgl. ZIEBERTZ, HANS GEORG: Religion und Religionsunterricht in postsäkulärer Gesellschaft, S.24 ff.
590 vgl. ZIEBERTZ, HANS GEORG: Religion und Religionsunterricht in postsäkulärer Gesellschaft, S.27
591 ZIEBERTZ, HANS GEORG: Religion und Religionsunterricht in postsäkulärer Gesellschaft, S.129
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Religiöses gesellschaftlich antreffbar wird“592 und vorkommt. Diesen Prozess bezeichnet
HÖHN mit dem Terminus der Dispersion bzw. der dispersen Religiosität.593
Auch das Verhältnis der Pädagogik zur Theologie hat sich verändert. Zu anderen Zeiten
war es üblich, dass die Pädagogik aus der Theologie Anregungen für ihr Denken und ihre
Bemühungen zog. Es ist schon seit längerer Zeit festzustellen, dass dies nicht mehr der Fall
ist. Die Idee der Religion ist in allgemeinpädagogischen Ansätzen nicht mehr präsent:594
„Jedenfalls muss man nüchtern sehen, dass Religion [...] allenfalls als kritische Folie
vorkommt.“595 Sicherlich ist diese Sachlage auch Ausdruck der gesellschaftlichen
Veränderungen in westlichen Gesellschaften, wie ZIEBERTZ und SCHMIDT sie beschreiben:
„Während das Christentum in Deutschland statistisch immer noch die Mehrheitsreligion bildet, tritt
zunehmend der religiöse Pluralismus ins Bewusstsein und es ist offensichtlich, dass viele Religionen
oder Glaubensrichtungen als ‚weltanschauliche Horizonte’ nebeneinander existieren und dem
Menschen zur Auswahl zur Verfügung stehen.“596
HÖHN beschreibt indes außerdem, dass Religion in verschiedenen Funktionen ausgedient
habe: Sie wird nicht mehr als Welterklärung, als Bindemittel der Gesellschaft, zur
Herrschaftsausübung sowie als Bürge für Moral benötigt.597 Diese gesamte Situation
bedingt auch, dass es, nicht nur im Bereich des Berufskollegs, üblich ist, dass es keine
homogenen Klassen mehr gibt, in denen ein Einverständnis über Glaubensinhalte oder
Glaubenspraxis vorliegt. De facto liegen religiöse Pluralität und eine bunte Mischung von
Glaubensverständnissen vor. Daher kann als ein Ziel des Religionsunterrichtes gelten,
deutlich zu machen, dass „religiöse Konzepte an eine Gesamtpraxis menschlichen
Handelns anschlussfähig sind.“598
592 HÖHN, HANS-JOACHIM: Renaissance der Religion, S.606
593 HÖHN, HANS-JOACHIM: Religion im Aufwind?, S. 4 und HÖHN, HANS-JOACHIM: Auf dem Weg in eine
postsäkulare Kultur?, S.5-11
594 vgl. SCHWEITZER, FRIEDRICH: Pluralität der Perspektiven: Religionspädagogik zwischen
Erziehungswissenschaft und Theologie. In: SCHWEITZER, FRIEDRICH ET AL. (HRSG.): Entwurf einer
pluralitätsfähigen Religionspädagogik. Freiburg, 2002 [abgekürzt: SCHWEITZER, FRIEDRICH: Pluralität der
Perspektiven] S.151; vgl. auch ZIEBERTZ, HANS GEORG / SCHMIDT, GÜNTER R.: Religion in der Allgemeinen
Pädagogik, S.7
595 ZIEBERTZ, HANS GEORG: Religion und Religionsunterricht in postsäkulärer Gesellschaft. In: Ziebertz,
Hans Georg / Schmidt, Günter R.: Religion in der Allgemeinen Pädagogik. Von der Religion als
Grundlegung bis zu ihrer Bestreitung. Freiburg, 2006, [abgekürzt: ZIEBERTZ, HANS GEORG: Religion und
Religionsunterricht  in postsäkulärer Gesellschaft] S.11
596 ZIEBERTZ, HANS GEORG / SCHMIDT, GÜNTER R.: Religion in der Allgemeinen Pädagogik, S.7
597 vgl. HÖHN, HANS-JOACHIM in der Sendung HR2-Kultur, Download als Pod-cast unter http://uk-online.uni-
koeln.de/cgi-bin/show.pl/rm?uni=1&i_nr=17&f_nr=4&rac=1&kennung=d589 [Abrufdatum: 30.11.2008]
598 ZIEBERTZ, HANS GEORG: Religion und Religionsunterricht in postsäkulärer Gesellschaft, S.15
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Die gerade vorgestellte Situation der Pluralität und (Post-) Säkularität wirft die Frage auf,
ob Pluralität an sich anzustreben ist oder ob es doch als Ziel die Einheit geben sollte. Für
ZIEBERTZ ist dieses „entweder oder“ der Frage nicht zielführend. Systemisch-
konstruktivistisch gesprochen ist aus religionspädagogischer Sicht das „Sowohl als auch“
anzustreben, denn „Jugendliche sollen Differenz wahrnehmen, verstehen und beurteilen
lernen und über den Prozess der Auseinandersetzung ihre eigene Position festigen (oder
revidieren) können. 599 Dabei sollte die Vielfalt von Wert- und Glaubensüberzeugungen
nicht als zu beseitigendes Übel, „sondern als prinzipiell unhintergehbares Faktum gesehen
werden.“600
Wie im obenstehenden Text erläutert wurde, ist die Situation, in welcher derzeit
Religionsunterricht erteilt wird, durch die Postsäkularisierung und Pluralität
gekennzeichnet. Für die Religion zieht HÖHN einen Schluss, den ich durchaus für
übertragbar auf den Religionsunterricht halte: „Religion kann als Religion nur eine
Zukunft haben, wenn sie sich als modernitätskompatibel und zugleich als säkularisierungs-
resistente Einstellung zu den Lebensbedingungen und -verhältnissen des Menschen
erweist.“601 Basierend auf dieser Aussage lassen sich religionspädagogische und -
didaktische Konzepte betrachten.
Konzepte, die aufgrund der Heterogenität der Schüler und ihres Umfeldes, auf einer hohen
Schülerorientierung basieren und versuchen, Verbindungen zwischen deren Lebenswelt
und der religiösen Tradition herzustellen (wie beispielsweise die Korrelationsdidaktik oder
die problemorientierte Didaktik), lassen nur eine geringen eigene Konstruktivität der
Schüler zu.602 Damit wird dem hohen Maß an Pluralität, welches im Berufskolleg allein
durch die Organisationsform des Unterrichtes schon vorliegt, nicht Rechnung getragen.
Aus dem genannten Faktum zieht SCHWEITZER folgende Schlüsse und Anforderungen, die
für eine kommende (pluralitätsfähige) Religionsdidaktik gelten sollten:
Die kommende Didaktik muss in einem hohen Maße individualisieren und eine hohe
599 ZIEBERTZ, HANS GEORG: Grenzen des Säkularisierungstheorems. In: SCHWEITZER, FRIEDRICH ET AL.
(HRSG.): Entwurf einer pluralitätsfähigen Religionspädagogik. Freiburg, 2002 [abgekürzt: ZIEBERTZ, HANS
GEORG: Grenzen des Säkularisierungstheorems], S.68
600 ZIEBERTZ, HANS GEORG: Grenzen des Säkularisierungstheorems, S.70
601 HÖHN, HANS-JOACHIM: Religion im Aufwind?, S.5
602 vgl. SCHWEITZER, FRIEDRICH: Schule und Religionsunterricht. In: SCHWEITZER, FRIEDRICH ET AL.
(HRSG.): Entwurf einer pluralitätsfähigen Religionspädagogik. Freiburg, 2002, S.159-171 [abgekürzt:
SCHWEITZER, FRIEDRICH: Schule und Religionsunterricht], S.161
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situative Beweglichkeit aufweisen und außerdem auch hinsichtlich ihrer Inhalte
pluralitätsfähig sein.603 Bezüglich der organisatorischen Gestalt erläutert SCHWEITZER, dass
er aus den drei aktuell existierenden Varianten des konfessionellen, kooperativen oder
allgemeinen Religionsunterrichtes für eine kommende und pluralitätsfähige
Religionsdidaktik am ehesten den kooperativen Religionsunterricht für geeignet hält, da er
konfessionelle oder weltanschauliche Bindungen nicht ausschließt und ein grundsätzliches
Interesse am Dialog mitbringt.604 Die Realität am Berufskolleg mutet da geradezu paradox
an: Basierend auf den gesetzlichen und kirchenrechtlichen Bestimmungen muss der
Unterricht konfessionell sein; de facto ist er „allgemein“.605
Angesichts der dargestellten Situation, in welcher sich Religion und Religionsunterricht in
der (Post-) Säkularisierung befindet, wurde bereits deutlich, dass eine korrelative
Ausrichtung für die Religionspädagogik und -didaktik zu gradlinig verläuft. Es reicht
nicht, wie in der Grafik dargestellt, Inhalte und Erfahrungen aufeinander zu beziehen.
Aber auch eine Religionspädagogik und -didaktik, die grundsätzlich annimmt, das Subjekt
konstruiere, bleibt zu eindimensional – wie in der Grafik deutlich wird, wenn der Pluralität
und Zirkularität der Verhältnisse und Geschehnisse nicht Rechnung getragen wird.
Meiner Ansicht nach sollte ein zukunfts- und pluralitätsfähige Religionspädagogik und -
didaktik die Pole der Erfahrung und Offenbarung zirkulär miteinander verbinden, sowie
konstruieren, rekonstruieren und dekonstruieren. Eine grafische Darstellung bietet sich
dann in Form des Borromäischen Knotens an und könnte wie folgt aussehen:
603 SCHWEITZER, FRIEDRICH: Schule und Religionsunterricht, S.161-162
604 vgl. SCHWEITZER, FRIEDRICH: Schule und Religionsunterricht, S.164
605 vgl. SCHWEITZER, FRIEDRICH: Schule und Religionsunterricht, S.164
„Der ‚allgemeine’ Religionsunterricht versteht sich [...] als Unterricht ‚für alle’. Er soll jeweils im
Klassenverband erteilt werden. Ziel ist eine allgemeine Einführung in Fragen von Ethik und Religion, wobei
prinzipiell alle Konfessionen und Religionen oder Weltanschauungen berücksichtigt werden können.“
Glaubensinhalte Subjekt (aktiver Konstrukteur)konstruiert
Glaubensinhalte „Subjekt“ mit seinen Erfahrungen,
 in seiner Lebenswelt
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Wie bereits mehrfach angeklungen, soll die vorliegende Arbeit einen Blick auf systemisch-
konstruktivistische Ansätze und eine mögliche Perspektive dieser Ansätze in der
Religionspädagogik und -didaktik bieten. Dazu werden neben einer Darstellung der
bisherigen Veröffentlichungen und Forschungen aus dem Bereich der Religionspädagogik
und -didaktik und des Konstruktivismus (vgl. Kapitel 7) die Facette der Erziehung (vgl.
8.1), die Facette der erkenntnistheoretischen Grundlagen (vgl. 8.2) und der daraus
resultierenden Pädagogik und Didaktik sowie die Facette didaktischen Handelns (vgl. 8.3)
und die Unterrichtsplanung (vgl. 8.4)thematisiert.
Sicherlich stellt sich bei der Frage der Umsetzung des Entwurfes einer systemisch-
konstruktivistischen Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik immer wieder
die Frage nach der Umsetzung in die Praxis. Aus diesem Grund werden in Kapitel 10
exemplarisch drei Lehrwerke aus dem Bereich des Religionsunterrichtes am Berufskolleg
dahingehend betrachtet, ob ihre Ausrichtung systemisch-konstruktivistisch geprägt ist
und/oder sie sich für einen dergestalt ausgerichteten Unterricht nutzen ließen.
606 Die Abbildung des Borromäischen Knotens wurde von mir dem Cover des Buches von KERSTEN REICH
„Systemisch-konstruktivistische Pädagogik“ entnommen und durch mich bearbeitet und verändert.
Abbildung 20: Borromäischer Knoten für kommenden
Religionsunterricht606
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Möchte man die Idee einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive in der
Religionspädagogik und -didaktik nachspüren, ist es unerlässlich, sich auf die
erkenntnistheoretische Basis zu verständigen und einzulassen. Daneben spielt der
gesellschaftlich vorhandene Pluralismus eine große Rolle. Angesichts der Pluralität und
(Post-) Säkularität ergeben sich aus dieser und dem systemisch-konstruktivistischen
Verständnis für den glaubenden Christen schwerwiegende Fragen: Wie kann man den
christlichen Glauben und die Wahrheiten dieses Glaubens als für sich absolut sehen, wenn
die Wirklichkeit als Konstruktion betrachtet wird, Sprache zwar das Mittel gemeinsamer
Konstruktionen (damit aber brüchig) ist und absolute Wahrheiten ausgeschlossen sind? Ist
dann nicht die Wahrheit immer nur unter Vorbehalt zu sehen? Ist dann nicht der
Beliebigkeit, unendlicher Toleranz und mangelnder Ethik Tür und Tor geöffnet?
Letztlich bleibt im Umgang mit diesen Fragen aber keine andere Möglichkeit, als wissend
um die Begrenzung des Menschlichen nach Wahrheit zu suchen und über ihre Geltung zu
verhandeln.607 Daher wird in Kapitel 8.5 GOTTHOLD HASENHÜTTLS Sicht auf Wahrheit und
Toleranz vorgestellt und zu Korrespondenzen im systemisch-konstruktivistischen
Verständnis befragt.
607 ZIEBERTZ, HANS GEORG: Grenzen des Säkularisierungstheorems, S.70
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7 Religionspädagogik und -didaktik und Konstruktivismus
Aufgrund meiner These, dass jegliche Ansätze, die ein korrelationsdidaktisches Profil
verfolgen, auch mit den „typischen“ korrelationsdidaktischen Schwierigkeiten behaftet
sein werden, stellt sich die Frage nach Alternativen. Wie eingangs erläutert, ist meiner
Ansicht nach ein Wechsel in der grundlegenden Sichtweise wesentlich, um eine
Veränderung zu erreichen. Daher wende ich mich in dieser Arbeit der Eröffung einer
möglichen systemisch-konstruktivistischen Perspektive in der Religionspädagogik und -
didaktik zu.
Zunächst werde ich erste Schritte zu einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive in
der Religionspädagogik und -didaktik, die in entsprechenden Veröffentlichungen zu finden
sind, darstellen. Dabei versuche ich ein möglichst umfassendes Bild zu zeichnen und lasse
unterschiedliche Autoren zu Wort kommen.
Nach einem knappen Fazit würdige ich diese ersten Ansätze kritisch. Dabei geht es mir
darum zu prüfen, welche Leistungen bereits erbracht wurden und wo ich noch Bedarf der
Weiterentwicklung sehe, den die vorliegende Arbeit leisten soll.
Das Fazit beschließt die Bestandsaufnahme des Themenkomplexes aktueller Konzepte im
Bereich Religionspädagogik und -didaktik und Konstruktivismus.
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7.1 Erste Schritte
Im Rahmen dieses Kapitels soll es darum gehen, erste Ansätze und Gedanken namhafter
Religionspädagogen zur Religionsdidaktik und zum Religionsunterricht in Verbindung mit
dem Konstruktivismus vorzustellen. Dabei gehe ich auf die Religionsdidaktik in
konstruktivistischer Sicht nach HILGER und ZIEBERTZ, sowie die Gedanken von
AMMERMANN, BÜTTNER und MENDL ein, um in einem zusammenfassenden Fazit knapp
und in einer ausführlichen kritischen Würdigung zu erläutern, was aus meiner Sicht in
diesen Gedanken bereits geleistet wurde und wo Ergänzungen sinnvoll wären.
7.1.1 Religionsdidaktik in konstruktivistischer Sicht nach HILGER / ZIEBERTZ
HILGER und ZIEBERTZ gehen in ihrem Sammelband Religionsdidaktik, das als
Standardwerk gilt, im Artikel „Allgemeindidaktische Ansätze einer zeitgerechten
Religionsdidaktik“ auf die „Religionsdidaktik in konstruktivistischer Sicht“608 ein.  Dabei
arbeiten sie sich an einem Teil des allgemeindidaktischen Entwurfs von KERSTEN REICH
ab, der unter 6.2.3 vorgestellt wurde. Um die Sicht von HILGER und ZIEBERTZ darzustellen,
folge ich dem Aufbau ihres Artikels und stelle seine Inhalte kurz dar.
Zunächst beschreiben die Autoren aus ihrer Sicht, wie Wirklichkeitsaneignung aus
konstruktivistischer Sicht gesehen wird. Der Absatz schließt inhaltlich: „Jedes Wissen ist
in der Sicht radikaler Konstruktivisten eine subjektive Konstruktion und kann
konsequenterweise nicht objektiv sein.“609 Für den Bereich der Religion formuliert
HILGER:
„Überspitzt gesagt, hat in dieser Vorstellung Religion als ‚Tradition’ keinen eigenen Wert. Wert hat
das, was Menschen als Religion erkennen. [...Schüler sind] nicht nur die Adressaten einer Botschaft,
sondern aktive Subjekte, die selbst ‚religiösen Sinn’ konstruieren.“610
Damit, so wird gefolgert, verliere das Objektive die Absolutheit seiner Bedeutung.
Nach diesem ersten Schritt wird auf die Wirklichkeitsaneignung und das Lernen als
Rekonstruktion eingegangen. Zunächst wird für den Artikel festgelegt, dass an dieser
Stelle von einem gemäßigten Konstruktivismus ausgegangen wird, da Realität in
608 HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik. Ein
Leitfaden für Studium, Ausbildung und Beruf. München, 2001 [abgekürzt: HILGER, GEORG / LEIMGRUBER,
STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik], S.97-101
609 HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.98
610 HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.98
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gemäßigter konstruktivistischer Sicht nicht geleugnet wird. Aus dieser Erkenntnis heraus,
so schreiben die Autoren, ist die Rekonstruktion als Aneignung und Erkennen von
Konstruktionen anderer Personen möglich.
Die von HILGER UND ZIEBERTZ gezogene religionsdidaktische Konsequenz ist genau die,
die  REICH allgemeindidaktisch gezogen hat: Es kann nicht nur um Konstruktionen und
Rekonstruktionen gehen, sondern es ist auch immer nach Beweggründen, Realitäten und
Kontexten der Menschen, die konstruiert haben, zu fragen.
Der dritte Aspekt, welcher thematisiert wird, ist die Dekonstruktion. Dabei verlassen die
Autoren den REICH`SCHEN Gedankengang, der postuliert, dass Dekonstruktion davor
bewahren soll, in einen neuen dogmatisierten Wahrheitsbegriff zu fallen und stattdessen
einen Wahrheitsbegriff entstehen lassen soll, „der die Veränderungen an Wahrheitskon-
strukten stets mitreflektieren hilft“611, denn der Leitgedanke lautet hier: „Es könnte auch
noch anders sein!“612, „Wir sind Enttarner unserer Wirklichkeit!“613 HILGER und ZIEBERTZ
beziehen sich jedoch im Wesentlichen auf die Forderung „Offenheit von Wirklichkeit für
nicht vorher Gedachtes und Gewusstes zu reklamieren.“614
Für den Religionsunterricht wird insgesamt gefolgert: „Die eschatologische Hoffnung zielt
auf mehr als das, was wir schon wissen und darum sind auch der Möglichkeitssinn und die
Imaginationskräfte im Religionsunterricht zu fördern.“615
7.1.2 AMMERMANN: Religiöse Konstrukte?
NORBERT AMMERMANN zählt zu den Religionspädagogen, die sich schon vor mehr als
zehn Jahren mit religiösen Konstrukten von Schülern befassten. Er tat dies im Horizont der
gesellschaftlichen Veränderungen, die auch den Religionsunterricht betreffen. Er schreibt:
„Religionspädagoginnen und -pädagogen merken es: Die gesellschaftliche und globale
Entwicklung drängt dazu, den Religionsunterricht als ökumenisches, interkonfessionelles,
ja interreligiöses Lernfach zu etablieren.“616
Deutlicher wird die Problematik, in der sich der Religionsunterricht befindet, wenn
AMMERMANN erläutert, dass die Begriffe Religion und Religiosität so allgemein definiert
611 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.89
612 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.86
613 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.121
614 HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.100
615 HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.100
616 AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn als Konstruktdimensionen des Religionsunterrichtes. In:
Religionspädagogische Beiträge. 1999, 51-56 [abgekürzt: AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn],
S.51
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werden, dass letztlich „jede Religiosität als vom Subjekt erzeugt und als Produkt des
Selbstbewusstseins gilt, von dem aus keinerlei Aussagen über einen objektiven Gegenstand
der Religiosität zu machen sind.“617 Auf diese Weise ist aus seiner Sicht eine Legitimation
eines Religionsunterrichtes als Alternative zu einem Ethikunterricht nicht (mehr) zu
leisten. Insofern schlägt AMMERMANN vor, und führt auch dazu Beispiele aus, die
Religiosität auf ihren Gültigkeitsbereich hin zu befragen und empirisch zu erforschen618,
um von einer veränderten Argumentationsgrundlage zu beginnen. Das Verständnis, das
AMMERMANN dabei seinen Forschungen zugrunde legt, ist konstruktivistisch. So schreibt
er: „Sie [die Religiosität] ist vielmehr eine aktive, Erkenntnis konstruierende Tätigkeit des
Subjekts. [...] Religiosität ist damit eigentlich weitaus lebenspragmatischer angelegt, als
wir LehrerInnen und TheologInnen vielleicht wahrhaben möchten.“619
Nach dieser Erkenntnis setzt sich AMMERMANN damit auseinander, inwiefern sich
konstruktivistisch-lerntheoretische Ansätze auf religionsdidaktische Fragestellungen
übertragen lassen.620 Auch dabei bewegt er sich bewusst auf konstruktivistischem Boden,
wenn er die Ideen von VON GLASERSFELD nutzt, um ein grundsätzliches Verständnis des
Lernens zu erläutern.621 Abschließend formuliert er:
„Was ich als erstes Fazit festhalten möchte, ist folgendes: Lernen sollte zwei Ebenen beinhalten. Ich
lerne eine Operation, mit der ich die Lernziele erreiche (beispielsweise: 2 und 2 ist vier). Und ich
lerne, wie ich diese Operation lerne (ich lege eines zum anderen, ziehe einen Kreis darum und
definiere die Eigenschaft als „vier“. Kurz gefasst: Ich lerne lernen!“622
Basierend auf der im Zitat erläuterten Basis zeigt er die beiden dort genannten Ebenen
anhand von Beispielen aus den „Gesprächen über Gott und die Welt“ von ARNOLD,
HANISCH und ORTH623 auf. Nach dem Nachweis, dass sich die beiden Ebenen des Lernens
auch im Bereich der Religion deutlich finden lassen, fordert AMMERMANN, dass nicht das
Lernen abstrakter Inhalte, sondern die Bewusstmachung und Infragestellung
617 AMMERMANN, NORBERT: „Abhängig von Gott?“ Rekonstruktion religiöser Konstrukte in einer
Schulklasse. In: Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen (rabs). Heft 1/1996, S.3-7 [abgekürzt:
AMMERMANN, NORBERT: „Abhängig von Gott?“], S.3
618 vgl. AMMERMANN, NORBERT: „Abhängig von Gott?“, S.3
Auf die konkreten Untersuchungsergebnisse wird an dieser Stelle nicht eingegangen, da sie die
grundsätzliche These veranschaulichen, aber ihren Erkenntniswert nicht verändern.
619 AMMERMANN, NORBERT: „Abhängig von Gott?“, S.6
620 AMMERMANN, NORBERT: Lernen lernen in Religion – wie konstruktivistisch-lerntheoretische Ansätze sich
auf religionsdidaktische Fragestellungen übertragen lassen. In: Braunschweiger Beiträge zum RU 93. Heft
3/2000, S.51-55 [abgekürzt: AMMERMANN, NORBERT: Lernen lernen in Religion]
621 AMMERMANN, NORBERT: Lernen lernen in Religion, S.51
622 AMMERMANN, NORBERT: Lernen lernen in Religion, S.52
623 ARNOLD, URSULA / HANISCH, HELMUTH / ORTH, GOTTFRIED (HRSG.): Was Kinder glauben: 24 Gespräche
über Gott und die Welt. Stuttgart, 1997 [abgekürzt: ARNOLD, URSULA / HANISCH, HELMUTH / ORTH,
GOTTFRIED (HRSG.): Was Kinder glauben]
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erkenntnisleitender Konstrukte den Schwerpunkt der Unterrichtsgestaltung bilden sollte.624
An dieser Stelle sind die Gedanken AMMERMANNS nah an den Ideen KERSTEN REICHS, der
ebenfalls für eine Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion als leitende Gedanken
der Unterrichtsgestaltung plädiert.
Des Weiteren kann aus der Sicht AMMERMANNS die konstruktivistische Lerntheorie als
Hilfe für fachdidaktische Verzahnungen genutzt werden. Dabei ist es wesentlich, dass die
Verzahnung durch die Evaluierung der Operationen der Erkenntnis geschieht und nicht
allein auf der Ebene des reinen Erkenntnisgewinns bleibt.
Wie oben schon angesprochen, interessiert AMMERMANN in besonderem Maße die
empirische Untersuchung von Glaubensauffassungen oder besser von Glaubenskonstruk-
ten. Besonders interessant für eine konstruktivistische Sicht auf und in der Religionsdidak-
tik sind seine Ausführungen zu „Wahrheit und Sinn als Konstruktdimensionen des
Religionsunterrichtes“625. Hier untersucht AMMERMANN, inwiefern sich formale Strukturen
des Glaubens (das meint hier eine Wahrheit zu wissen und Sinn im Leben finden zu
können) in religionsdidaktischen Entwürfen widerspiegeln. Dabei kann „[generell...]
zwischen diesen Grundpositionen didaktischer Entwürfe unterschieden werden, die sich
geschichtlich bedingt, nacheinander entwickelt haben: Die Positionen normativ-deduktiver
Religionsdidaktik und empirisch-induktiver Religionsdidaktik.“626 Die Unterschiede der
beiden Positionen werden in der Ausführung eines Religionsunterrichtes deutlich, wenn es
darum geht, die „Lebens- und Glaubensfragen der Heranwachsenden zu thematisieren“627.
Ammermann entfaltet diese These wie folgt: In der normativ-deduktiven Religionsdidaktik
ist das Wahrheitskriterium der Leitbegriff, so dass sich der Unterricht als Vermittlung der
heilsnotwendigen Wahrheit darstellt. „Der Religionsdidaktik kam dann die Aufgabe einer
reinen Anwendungswissenschaft zu. [...] Methodisch überwogen die Textbesprechung und
624 vgl. AMMERMANN, NORBERT: Lernen lernen in Religion, S.55
625 AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn
626 AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.51
627 EKD (HRSG.): Identität und Verständigung. Denkschrift der EKD. Gütersloh, 1994, S.7
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das Memorieren biblischer Worte [...].“628 Es ging im Wesentlichen um die
„Aufrechterhaltung und inhaltliche Füllung einer Offenbarung durch die vorgegebene
Wahrheit“629. Dabei bleibt der Wahrheitsbegriff statisch und wird nicht als ein
dynamisches Moment des Glaubens aufgefasst. Erste Schritte in die Richtung eines
dynamischen Momentes machte der hermeneutische Unterricht, über dessen
Wahrheitsverständnis man auch sagen kann: „Die Form der Wahrheit ist ihr Verstehen.“630
In der Richtung der empirisch-induktiven Religionsdidaktik ist der Sinnbegriff der
Leitbegriff. Dabei lässt sich noch die Unterscheidung in erfahrungs- und biographieorien-
tierte Ansätze vornehmen.
„Der Erfahrungsorientierung liegt die Vorstellung zugrunde, daß Glaubenslehre und Glaubensleben
als Einheit aufzufassen sind. [...Als Ziel wird formuliert:] Glauben lernen soll zum Ort eines offenen
an der Sinnfrage orientierten Gespräches werden, das im Ernstnehmen der Glaubensfragen
Betroffener christlichen Glauben in seiner Relevanz erschließen helfen will.“631
Hinsichtlich der biographieorientierten Ansätze ging es darum, die passenden Stellen zu
finden, wo in der Entwicklung religiöse Erfahrung „angedockt“ werden kann.
„[N]ach diesen Ansätzen macht es nämlich keinen Sinn, bestimmte Glaubenswahrheiten Kindern
und Jugendlichen vermitteln zu wollen, wenn es deren Reifungsgrad nicht zulässt. [...]
Wahrheitskriterium und Sinnkriterium [sind] hier aufeinanderbezogen [...].“632
Im weiteren Fortgang der Ausführungen zeigt AMMERMANN aus seiner Sicht, inwiefern die
dargestellte Trennung der Behandlung von Wahrheits- und Sinnfrage in der
Religionsdidaktik aufgehoben wurde. Er tut dies beispielhaft an der Korrelations- und
628 AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.52
Beispielhaft für diesen Bereich nennt AMMERMANN die normative Religionsdidaktik, die den Lehrer als
denjenigen sieht, der die Offenbarungswahrheit erzählt. Aus heutiger Sicht wird bei diesem Weg zu wenig
auf die Lebenspraxis eingegangen. Hinsichtlich der Realität des Berufskollegs, in welcher der
interkonfessionelle und interreligiöse Religionsunterricht die Regel darstellt, ist folgende Anmerkung von
AMMERMANN (aus: AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.53) von großem Interesse: „Zum anderen
möchte ich darauf hinweisen, daß uns in einem interkulturellen Kontext dieses Modell wieder begegnet: dem
islamischen, aber auch dem orthodox-jüdischen Glaubensunterricht liegt ein katechetisches Modell zugrunde,
und Memorieren und sich Erinnern sind ein Grundbestand, der dort ausgeübten Didaktik. Auf diesem
interkulturellen Wege haben wir uns wieder mit einer Didaktik auseinanderzusetzen, die man oft genug ad
acta gelegt zu haben glaubte.“ Die normative Methodik versuchte im Folgenden den Umstand zu verbessern,
dass sich die Offenbarungswahrheiten als immer auslegungs- und erklärungsbedürftiger erwiesen. In der
kerygmatischen Unterweisung lag zwar weiterhin ein dogmatisches Verständnis vor, aber es wurde mehr
Wert auf die Glaubensfreude gelegt.
629 AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.54
630 AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.54
631 AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.54
Beispielhaft nennt AMMERMANN an dieser Stelle die curriculare Religionsdidaktik, in der Lebenssituationen
in einer bestimmbaren Beziehung zum christlichen Glauben standen. Ausgangspunkt war immer die
Sinnfrage.
632 AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.54
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Symboldidaktik.633 Das wesentliche Element der Korrelationsdidaktik, die kritisch-
produktive Wechselbeziehung zwischen Offenbarung und Erfahrung, bewirkt eine
korrelative Thematisierung der Sinn- und Wahrheitsfrage. Da die für das Korrelieren oft
notwendigen Fragen von den Schülern häufig nicht mehr gestellt werden, versuchte die
Symboldidaktik von HALBFAS „auf die Entwicklung eines „inneren Symbolsinns“
hinzuzielen, den er als genuin religiösen Sinn versteht.“634 Dazu  AMMERMANN: „Ich
möchte diese Versuche in dem Satz zusammenfassen, daß mittels des Spiels mit den
Symbolen des Glaubens überhaupt erst wieder Glaubensfragen artikulierbar gemacht und
gestellt werden können bei Menschen, die diese Fragen verlernt haben.“635 Mit dieser
Aussage steht die entscheidende Frage für den kommenden Religionsunterricht im Raum:
Wie kann in der derzeitigen gesellschaftlichen Lage, hinsichtlich der Religiosität,
Religionsunterricht so erteilt werden, dass Sinn- und Wahrheitskriterium fruchtbar
gemacht werden können?
AMMERMANN schlägt zunächst einmal vor, Wahrheit und Sinn nicht als Inhalt, sondern als
Konstrukte aufzufassen.636 Dabei bezieht er sich auf die empirische Fassung des
Konstruktbegriffes (etwas, das nicht direkt beobachtbar, umfassend(er), Variablen
produzierend ist), die es aber ermöglicht, Bezüge zur konstruktivistischen Denkweise von
Wahrheit und Sinn zu sehen (vgl. 4.1.2, 8.5).
Im Rahmen einer empirischen Untersuchung stellt AMMERMANN fest, dass sich, je
nachdem durch welche Kriteriumsbrille Sachverhalte betrachtet werden, Verschiebungen
in Aussagen ergeben. Er unterstellt, dass Schülerinnen und Schüler immer wieder mit den
Konstrukten Wahrheit und Sinn in ihrem Leben arbeiten und schließt:
„Die Diskussion des subjektiven Gebrauchs der Konstrukte ist nun eine mögliche Aufgabe im
Religionsunterricht. Er setzt aber voraus, daß die Pädagogen sich selbst ihres konstruierenden
Gebrauchs von Sinn- und Wahrheitskriterien bewußt werden und bleiben. Wahrheit wie Sinn
nehmen Gestalt an in der Art und Weise, wie ich sie zu konstruieren geneigt bin.“637
633 Da diese Didaktiken an anderer Stelle ausführlich thematisiert werden, stelle ich an dieser Stelle lediglich
die Erkenntnisse AMMERMANNS zusammenfassend dar.
634 AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.57
635 AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.57
636 vgl. AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.59
637 AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.62
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7.1.3 BÜTTNER: Wie Glaubensvorstellungen entstehen – Ideen für einen
konstruktivistischen RU
In einem Artikel der Zeitschrift „Pädagogik und Theologie. Der evangelische Erzieher“
äußert BÜTTNER Ideen für einen konstruktivistischen Religionsunterricht. Ausgehend von
Erfahrungen mit dem klassischen Unterrichtsmodell sowie der Frage, wie Inhalte im
Religionsunterricht vermittelt werden und Überlegungen zum Entstehen von
Glaubensvorstellungen638,  fragt  GERHARD BÜTTNER: „Wie könnte ein ‚konstruktivisti-
scher’ Religionsunterricht aussehen?“639.
Das klassische Modell hat BÜTTNER zufolge diese Schwächen: Die Kommunikation im
Unterricht über Inhalte scheint vermeintlich eindeutig, ist es aber nicht, da nicht einfach
„digital“ kommuniziert wird. Somit sind „Übertragungsfehler“ aus seiner Sicht möglich bis
wahrscheinlich (vgl. auch die Ausführungen unter 4.1 und 4.2 sowie 6.3). Da die Schüler
unterschiedliche Schemata der Verarbeitung von Informationen verfolgen, kann nicht
davon ausgegangen werden, dass alle Schüler identisches Wissen erworben haben. Der
letzte Einwand gegen das „klassische Modell“ gilt der Tatsache, dass der Inhalt nicht
unbedingt objektiv ist. Wegen dieser Schwächen gilt es, so BÜTTNER, zu überlegen, ob
nicht andere Modelle Tragfähigeres bieten können. BÜTTNER untersucht daher die
konstruktivistische Sicht; seine Ausführungen dazu stelle ich im Folgenden dar.
Zunächst legt BÜTTNER einige Prämissen konstruktivistischen Denkens dar (er bezieht sich
dabei auf MATURANA und VARELA sowie VON GLASERSFELD).640 Diese werde ich,  da an
anderer Stelle ausführlich darauf eingegangen wird (vgl. 4), nicht darstellen. Aus den
Prämissen folgert er für die Pädagogik, dass jeder Lernvorgang eine eigenständige
Konstruktion ist; dass der Vermittlungsprozess durch diese Prämissen grundlegend in
Frage gestellt wird und dass es einer Neubestimmung der Inhalte bedarf.641
638 BÜTTNER, GERHARD: „Wie kommen Glaubensvorstellungen in unsere Köpfe?“ In: Entwurf. Heft 1/2000,
S.30-33 [abgekürzt: BÜTTNER, GERHARD: Glaubensvorstellungen]
639 BÜTTNER, GERHARD: „Wie könnte ein konstruktivistischer Religionsunterricht aussehen?“ In: Pädagogik
und Theologie. Der evangelische Erzieher. Heft 2/2002, S.155-170 [abgekürzt: BÜTTNER, GERHARD:
konstruktivistischer Religionsunterricht]
640 vgl. BÜTTNER, GERHARD: konstruktivistischer Religionsunterricht, S.158
641 vgl. BÜTTNER, GERHARD: konstruktivistischer Religionsunterricht, S.159
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Zu weiterem Erkenntnisgewinn betrachtet BÜTTNER die Rezeption konstruktivistischen
Gedankengutes in der Praxis des Unterrichts und stellt fest, dass dies nur gering und eher
im Bereich der Fachdidaktiken für Mathematik und Physik vorliegt. Für die
Religionsdidaktik geht es daher darum, nach bereits vorliegenden Realisierungen, die sich
mit den Ansätzen des Konstruktivismus verbinden lassen, zu suchen.642 Eingeschränkte
Realisierungen findet BÜTTNER im Konzept der Freiarbeit: „Wir können demnach für die
Freiarbeit im Religionsunterricht das Fazit ziehen, dass ihre theoretischen Prämissen sich
weitgehend mit denen konstruktivistischer Unterrichtstheorie decken, bei der konkreten
Durchführung jedoch viele Fragen offen bleiben.“643 Diese Feststellung lässt sich ebenso
für die von BÜTTNER referierten Aspekte eines Unterrichtsprojektes von ROLF DUBS
festhalten.644
Der zweite Schritt, den BÜTTNER macht, ist es, konstruktivistische Elemente in neueren
Zugängen zum Religionsunterricht zu (unter)suchen. Besonders hebt er die Arbeit von
RAINER OBERTHÜR hervor, welcher seinen Unterricht an den „großen Fragen“ der Kinder
orientiert hat, „auf die es nicht nur eine einzig richtige Antwort gibt oder die sogar
niemand endgültig beantworten kann.“645 Damit, so zeigt BÜTTNER, bewegt sich
OBERTHÜR in einem konstruktivistischen Umfeld, denn VON FOERSTER sagt über die
prinzipiell unentscheidbaren Fragen, die „großen Fragen“:
„Nur die Fragen, die prinzipiell unentscheidbar sind, können wir entscheiden: Warum? Einfach, weil
über entscheidbare Fragen schon immer durch die Wahl des Rahmens in dem sie gestellt werden,
entschieden wird. [...] Antworten auf entscheidbare Fragen werden von Notwendigkeiten diktiert,
während Antworten auf unentscheidbare Fragen durch die Freiheit unserer Wahl bestimmt werden.
Aber für diese Freiheit der Wahl müssen wir die Verantwortung tragen.“646
Basierend auf dieser Äußerung weist BÜTTNER auf die Verantwortung der Lehrer hin, die
sie haben, wenn sie in ihrem Unterricht den Rahmen gestalten, und er fordert möglichst
viele Freiheitsgrade in eine Lernumgebung zu implementieren. Zu bedenken ist bei solchen
Arrangements, dass die Schüler besonders im eigenständigen und -verantwortlichen
Arbeiten geübt sein müssen.
642 vgl. BÜTTNER, GERHARD: konstruktivistischer Religionsunterricht, S.160
643 BÜTTNER, GERHARD: konstruktivistischer Religionsunterricht, S.163
644 vgl. BÜTTNER, GERHARD: konstruktivistischer Religionsunterricht, S.164
645 OBERTHÜR, RAINER: Kinder und die großen Fragen. München, 1995 [abgekürzt: OBERTHÜR, RAINER:
Kinder und die großen Fragen], S.14
646 FOERSTER, HEINZ VON: Lethologie. Eine Theorie des Erlernens und Erwissens angesichts von
Unwissbarem, Unbestimmbarem und Unentscheidbarem. In: Voß, Reinhard (Hrsg.): Die Schule neu
erfinden. Systemisch-konstruktivistische Annäherungen an Schule und Pädagogik. Neuwied, 1999, S.14-32
[abgekürzt: FOERSTER, HEINZ VON: Lethologie], S.29
zitiert aus BÜTTNER, GERHARD: konstruktivistischer Religionsunterricht, S.166
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Ein weiterer Aspekt, mit dem BÜTTNER sich beschäftigt, ist die Frage, ob sich im
Religionsunterricht vorgestaltete Lernwelten in Form eines Computerspiels einsetzen
lassen. Er stellt nach einiger Betrachtung und Sichtung von Existierendem fest, dass es
schwierig sein dürfte, für den Religionsunterricht Spiele zu konzipieren, die den
Anforderungen, die der Religionsunterricht und die Erfahrungen von Schülern an solche
Spiele stellen, genügen.
Nach den diversen Überlegungen resümiert BÜTTNER in Bezug auf mögliche
Veränderungen in Richtung des Konstruktivismus in der Religionsdidaktik: „Jeder
Versuch hier auch nur anzufangen, wäre schon der Anfang eines neuen Beitrages. Deshalb
soll es hier bei der ermutigenden Aufforderung bleiben.“647
7.1.4 MENDL: Religiöses Lernen als Konstruktionsprozess
Im oben stehenden Abschnitt habe ich BÜTTNERS Gedanken und Ideen zu einem
konstruktivistischen Religionsunterricht vorgestellt, welche er als Diskussionsbeitrag in
der Zeitschrift „Pädagogik und Theologie. Der evangelische Erzieher“ vorgetragen hat. In
eben dieser Zeitschrift erschien eine direkte Replik von HANS MENDL auf  BÜTTNER, in
welcher er das Feld aus seiner Sicht bearbeitet. Nachfolgend werde ich diese Replik aus
dem Jahr 2002 sowie MENDLS Vorstellungen zum religiösen Lernen als Konstruktionspro-
zess erläutern.
BÜTTNER machte in seinem Aufsatz deutlich, dass oft eine eindimensionale und
monokausale Sicht auf die Welt vorliegt, welche sich auch im Unterricht und seiner
Gestaltung niederschlägt.648 „Die Konstruktivismus-Falle schnappt zu.“649 Diese Aussage
hingegen kommt von MENDL, der seine Replik auf BÜTTNER damit beginnt, deutlich zu
machen, wo es, anders als dies in den Ausführungen von BÜTTNER vielleicht scheint, sehr
wohl normal und im Alltag gebräuchlich ist, konstruktivistisch zu denken und zu
handeln.650 Kritisch fragt MENDL: „Sollte demgegenüber religiöses Lernen in klinisch
647 BÜTTNER, GERHARD: konstruktivistischer Religionsunterricht, S.170
648 vgl. BÜTTNER, GERHARD: konstruktivistischer Religionsunterricht, S.154-155
649 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik. In: Pädagogik und Theologie. Der
evangelische Erzieher. Heft 2/2002, S.170-184 [abgekürzt: MENDL, HANS: Konstruktivismus und
Religionspädagogik]
650 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.170-171
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reiner Form möglich sein, sodass Schülerinnen und Schüler Inhalte so rezipieren, wie sie
die Lehrkräfte (oder: Lehrplanmacher) verstehen?“651 Aus dieser aufgeworfenen Dissonanz
beginnt MENDL seine Haltung zu erläutern, indem er zuerst drei Beobachtungen, welche
den Konstruktivismus und die (Religions-) Pädagogik betreffen, darstellt:
Als Erstes beobachtet MENDL, dass der Konstruktivismus in der Religionspädagogik
verhalten und sehr vorsichtig rezipiert wird. Diese Rezeption ist oft praxisorientiert und
weniger eine grundlegende Theoriereflexion.652 Es scheint, so MENDLS zweite
Beobachtung, dass die Praxis einen Schritt weiter ist, „[und] erst im Nachhinein wird der
im wissenschaftlichen Diskurs aufkommende Konstruktivismus als viable (passende)
Lerntheorie gleichsam ‚draufgesattelt’ [...oder es werden] lediglich ‚ein bisschen
alternativ’ konstruktivistische Überlegungen angefügt.“653 Die dritte Beobachtung MENDLS
verweist auf die Radikalität, in der Veränderungen passieren (würden/müssten), wenn
Religionspädagogik konstruktivistisch werden wollte.
Im Weiteren geht MENDL auf religionspädagogische Forschungsfelder und die dortige
(mögliche) Anwendung des Konstruktivismus ein. Da ist zunächst die Erforschung der
Lernprozesse:
„Modelle zur Unterrichtsvorbereitung und -planung sind, soweit ich [MENDL] dies der gängigen
Fachliteratur sowie der mir bekannten Praxis an Universitäten und bei der Seminarausbildung
entnehmen kann, noch immer geprägt vom didaktischen Innovationsschub der 60er Jahre.“654
Wie bereits oben gezeigt, wird diese theoretische Grundlage von der Praxis „überholt“ und
so scheint es, dass doch viele der aktuellen Unterrichtsformen geeignet sind, in einer
konstruktivistischen Lernumgebung genutzt zu werden. In der religionsdidaktischen
Ausbildung und in der Hochschuldidaktik lassen sich ähnliche Tendenzen ausmachen,
wobei auch darauf hingewiesen werden muss, dass die instruktivistisch gewöhnten
Studierenden das bekannte Terrain ungern verlassen.655 MENDL, der sich intensiv mit der
Unterrichtsforschung befasst, sagt, dass auch in diesem Bereich die Einführung des
konstruktivistischen Paradigmas nicht einfach sei; am ehesten tragfähig wären hier wohl
Modelle aus der konstruktivistisch geprägten Wissenssoziologie.656
651 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.172
652 vgl. MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.172
653 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.173
654 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.174
655 vgl. MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.176
656 vgl. MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.178
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Bevor MENDL in  seiner  Replik  auf  BÜTTNER aus seiner Sicht drei „Holzwege“ der
aktuellen religionspädagogischen Diskussion aufzeigt, geht er auf die Frage der Ethik im
Konstruktivismus ein.657 Da ich an anderer Stelle diese Frage ausführlich bearbeite und
MENDLS Ansicht dort aufleuchten lasse (vgl. 9.2), entfällt dieser Teil hier.
Die drei „Holzwege“, welche MENDL sieht, sind in seinem Aufsatz überschrieben mit
„Hoffen auf Emergenz“, „Komplexität von Computerwelten“ und „Radikaler
Konstruktivismus: Verzicht auf Didaktik“658. Der Holzweg „Hoffen auf Emergenz“ ist
bezogen auf THOMAS RUSTER:
„Auch Thomas Ruster landet bei seiner kritischen Abrechung mit „der“ aktuellen Religionspädago-
gik bei konstruktivistischen Reflexionen [...; ] so stimmig das Hoffen auf Emergenz [...] ist, so
fragwürdig ist dann Rusters Folgerung: ,Daraus folgt für mich das Recht Kinder mit der Welt der
Bibel zu konfrontieren, ohne deren Aneignungs- und Verstehensbedingungen [...] zu berücksichti-
gen.’“659
Dem entgegnet MENDL, dass nicht der Verzicht auf religionspädagogische Reflexion,
sondern ihre konstruktivistisch durchdachte neue Ausrichtung das Ziel sei.660
Die neue Ausrichtung müsse sich auch in den komplexen Computerwelten niederschlagen,
wobei MENDL als zweiten Holzweg dazu anmerkt, dass es im Bereich des Spielesektors für
die Religionspädagogik noch nichts entsprechend Hochwertiges gebe.661
Zuletzt wird der Holzweg beschrieben, der sich, so MENDL, beim radikalen
Konstruktivismus im Verzicht auf eine Didaktik darstellt: denn wenn Lernen nur dann
stattfindet, so eine größtmögliche Passung erreicht wird, dann „könne man von der Sache
her und müsse moralisch betrachtet auf Didaktik verzichten.“662 Es ist aber festzustellen,
dass in der Pädagogik weniger der radikale Konstruktivismus rezipiert wird, sondern es
eher darum geht, ein Lernen zu unterstützen, das als Konstruktionsprozess betrachtet wird,
ohne radikal zu sein. „Fazit: Konstruktivistische Erwägungen machen Didaktik nicht
überflüssig, sie erfordern vielmehr eine konsequent von den Lernenden auszugestaltende
Prozessdidaktik.“663
Seit der Veröffentlichung des Aufsatzes, der hier zusammenfassend dargestellt wurde, ist
657 vgl. MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.178-179
658 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.179-181
659 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.179
660 vgl. MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.179
661 vgl. MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.180
662 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.180
663 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.181
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unter der Herausgeberschaft von HANS MENDL im Jahr 2005 ein Sammelband mit dem
Titel „Konstruktivistische Religionspädagogik. Ein Arbeitsbuch“ erschienen. Darin wird
dem Phänomen des pädagogischen Konstruktivismus aus unterschiedlichen Perspektiven
nachgespürt.
MENDL selbst befasst sich mit den Grundlagen und Anfragen. Nachdem die didaktische
Entwicklung der letzten Jahrzehnte und die Vorstellung des Konstruktivismus als
Grundlagentheorie skizziert wurde, nennt er Eckdaten zum Konstruktivismus und bezieht
sich dabei auf VON GLASERSFELD, MATURANA und  VARELA sowie  WATZLAWICK. Auch
wenn er sich hierbei im Wesentlichen auf radikale Konstruktivisten bezieht, macht er im
weiteren Verlauf deutlich, dass aus seiner Sicht ein pädagogischer Konstruktivismus ein
gemäßigter Konstruktivismus ist. Dies deckt sich mit seinen kritischen Anfragen aus dem
Jahr 2002.
Es bleiben aus der Sicht MENDLS folgende Dilemmata: Erstens ist Lernen eigentlich ein
absichtsvoll angelegtes Unterfangen: „Geklärt werden muss also, wie sich instruktivisti-
sche und konstruktivistische Phasen des Unterrichts zueinander verhalten.“664 Zweitens
müssen nicht nur die Lerninhalte und der Anteil ihrer instruktiven Vermittlung geklärt
sein, sondern es muss auch die Aufnahme des Gelernten betrachtet und erfasst werden, da
sie individuell abläuft. Das dritte von MENDL an anderer Stelle angesprochene Dilemma,
wobei er in Frage stellt, inwiefern es ein solches ist, ist der Themenkomplex
Konstruktivismus und Wahrheit. MENDLS Auffassung dazu wird an anderer Stelle (vgl.
9.2) dargestellt.
Der zweite einführende Artikel in den Sammelband von MENDL665 stellt Anfragen und
Klärungsversuche für eine konstruktivistische Religionsdidaktik dar. Da es sich bei diesen
Fragen aber nicht, wie eigentlich zu vermuten wäre, um religionsdidaktikspezifische
Anfragen handelt, verzichte ich auf die Darstellung dieses Komplexes.
664 MENDL, HANS: Konstruktivismus, pädagogischer Konstruktivismus, konstruktivistische
Religionspädagogik. Eine Einführung. In: Mendl, Hans: Konstruktivistische Religionspädagogik. Ein
Arbeitsbuch. Münster, 2005. S.9-28 [abgekürzt: MENDL, HANS: Konstruktivismus. Eine Einführung], S.20
665 MENDL, HANS: Konstruktivistische Religionsdidaktik. Anfragen und Klärungsversuche. In: Mendl, Hans:
Konstruktivistische Religionspädagogik. Ein Arbeitsbuch. Münster, 2005, S.29-50 [abgekürzt: MENDL,
HANS: Konstruktivistische Religionsdidaktik]
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7.1.5 KIEßLING: Konstruktivistische Religionsdidaktik?
Seit Beginn des Jahres 2008 erscheint von KLAUS KIEßLING in der Zeitschrift
Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen (rabs) eine sechsteilige Reihe mit dem
Titel „Konstruktivistische Religionsdidaktik?“. Die bisher erschienenen Teile werden
nachfolgend knapp skizziert.
Der erste Teil der Reihe befasst sich mit den Begriffen Chaos und Selbstorganisation. Dazu
stellt der Autor den Begriff des Chaos in der alltäglichen Sprache, in der Chaostheorie, in
der Schöpfungsgeschichte und in seiner begriffsgeschichtlichen Entwicklung vor, um dann
abschließend auf den Beginn der Erforschung nichtlinearer Prozesse einzugehen.666 Er
schließt: „Chaos ist nicht (nur) das zu Vermeidende oder zu Bekämpfende, sondern trägt
(auch) konstruktiv zum Gelingen menschlichen Lebens bei. Beide Dimensionen des Chaos
kommen in der Entwicklungsgeschichte dieses Begriffes zum Vorschein.“667
Im Rahmen des zweiten Teils wird der Begriff der Selbstorganisation thematisiert und
hinsichtlich seiner philosophischen und naturwissenschaftlichen Aspekte beleuchtet.
KIEßLING fasst zusammen: „Selbstorganisation umschreibt in diesen [naturwissenschaftli-
chen] Ansätzen die Fähigkeit komplexer und offener Systeme zur spontanen Ausbildung
neuartiger Strukturen.“668 Ausgehend von dieser Aussage geht der Autor auf die Funktion
von Chaos und Struktur im Rahmen der Selbstorganisation ein.
Dabei bezieht er sich unter anderem auf Beispiele, die verdeutlichen, dass das alltägliche
Leben oft nicht-linear und eindeutig multikausal abläuft. Auch den vermeintlich logischen
Grundsatz, wenn etwas nicht klappt es mit „mehr desselben“ zu versuchen, entlarvt er
treffend. „Chaos und Selbstorganisation stehen für eine junge Forschungsrichtung. Sie
lassen sich [aber] in ihrer Lebensnähe sowie in ihrer innovativen Wirkung auf vielfältige
wissenschaftliche Disziplinen nicht als Aberglaube abtun.“669
666 vgl. KIEßLING, KLAUS: Ordnung keimt empor! Ein erster Zugang zu Chaos und Selbstorganisation –
Konstruktivistische Religionsdidaktik? (1). In: Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen. Heft 1/2008,
S.7-10 [abgekürzt: KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische Religionsdidaktik? (1)]
667 KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische Religionsdidaktik? (1), S.10
668 KIEßLING, KLAUS: Ordnung keimt empor! Ein zweiter Zugang zu Chaos und Selbstorganisation –
Konstruktivistische Religionsdidaktik? (2). In: Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen (rabs). Heft
2/2008, S.12-14 [abgekürzt: KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische Religionsdidaktik? (2)], S.13
669 KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische Religionsdidaktik? (2), S.14
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Im dritten Teil der Serie geht KLAUS KIEßLING auf die Gestalttheorie und die damit
verbundene Theorie der Wahrnehmung, insbesondere im Bereich des Lernens, ein,670 bei
der sich deutliche Bezüge zu systemischem Denken aufweisen lassen.
In einem weiteren Schritt macht er deutlich, was systemtheoretisch betrachtet Lernen
ausmacht.671 Dabei geht er auf das Phänomen positiver und negativer Rückkopplung ein
und trennt klar lineares und systemisches Denken und erläutert: „Systemisches Denken
widmet sich nicht scheinbar objektivierbaren Bestandteilen, sondern systemischen
Beziehungen, Relationen und Strukturen [...] Meine Erkenntnisstrukturen bestimmen die
Bedeutung, die ich dem, was mir begegnet, zuweise.“ ARNOLD sagt Identisches mit
Epiktet: „Was den Menschen bewegt, sind nicht die Dinge selbst, sondern die Ansichten,
die er davon hat.“672
Abschließend erörtert KIEßLING die Frage, wie sich unter diesen Umständen Lernprozesse
beschreiben lassen. Er kommt zu der Erkenntnis, dass Lernen im systemischen Sinne
selbstorganisiert geschieht, aber durchaus Lehrer als Perturbatoren fungieren können und
daher „Schülerinnen und Schüler lernfähig, aber unbelehrbar [sind].“673
Der jüngst erschienene vierte Teil der Reihe schlägt die Brücke zwischen der
phänomenologischen Bewegung und konstruktivistischen Ansätzen.674 Dabei geht
KIEßLING nach einer differenzierten Vorstellung der beiden Seiten der Brücke auf die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede ein:
„Die phänomenologische Bewegung zeigt stark anti-realisitische und damit einhergehend
anti-repräsentationalistische Züge. Ähnliches gilt für die Theorie selbstorganisierender
bzw. autopoietischer Systeme.“675 Ein wesentlicher Unterschied ist die Betonung des
konstruktiven Charakters in systemischen Konzepten, die in der Phänomenologie wenig
Beachtung finden.676
670 vgl. KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische Religionsdidaktik? (3) Selbstorganisation als Lernziel?
Pädagogische Zugänge zu konstruktivistischen Traditionen. In: Religionsunterricht an berufsbildenden
Schulen (rabs) Heft 3/2008, S.5-8 [abgekürzt: KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische Religionsdidaktik? (3)],
S.5
671 KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische Religionsdidaktik? (3), S.6
672 vgl. ARNOLD, ROLF: Einführung in die systemische Pädagogik, Vorlesung 4
673 KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische Religionsdidaktik? (3), S.8
674 KIEßLING, KLAUS: Im Gefolge der phänomenologischen Bewegung: Erkenntnistheoretische Zugänge zum
konstruktivistischen Diskurs – Konstruktivistische Religionsdidaktik? (4). In: Religionsunterricht an
berufsbildenden Schulen (rabs) Heft 4/2008, S.5-7 [abgekürzt: KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische
Religionsdidaktik? (4)]
675 KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische Religionsdidaktik? (4), S.6
676 vgl. KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische Religionsdidaktik? (4), S.6
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Trotz dieses Unterschiedes gelingt KIEßLING der Brückenschlag, in welchem er mit
HEIDEGGER deutlich macht, dass die phänomenologische Bewegung nicht einer
konstruktivistischen Perspektive weichen muss, weil ihr selbst ein konstruktivistisches
Moment inne wohnt.677 Er formuliert:
„Als hilfreich kann sich die in Heideggers Aufsatz ‚Bauen Wohnen Denken’ getroffene
Unterscheidung von zwei Weisen des Bauens erweisen. Zum einen geht es um ein Herstellen,
insbesondere um das Errichten von Bauten, zum anderen um ein Hegen und Pflegen etwa des Ackers
oder der Reben: ‚Solches Bauen hütet nur, nämlich das Wachstum, das von sich aus seine Früchte
zeitigt.’ Die Weise eines hegenden und pflegenden Bauens fördert die selbstorganisierenden
Prozesse und „hütet“ diese durch sie begünstigende Rahmenbedingungen, während die Weise eines
herstellenden Bauens einen selbstorganisierenden Prozess zu behindern droht.“678
Abschließend thematisiert er mit WALDENFELS, inwiefern es eine konstruktivistische
Radikalisierung der Phänomenologie gibt679 und schließt, dass „[e]ine konstruktivistische
Erkenntnistheorie, die sich von ihren phänomenologischen Wurzeln abschneidet,
[beziehungslos würde], so dass [...] jede konstruktivistische Didaktik auf eine
Beziehungsdidaktik verwiesen bleibt.“680
Seine Mitarbeiterin VIERA PIRKER eröffnet in ihrem ergänzenden Aufsatz Erfahrungsräume
und berichtet angelehnt an KERSTEN REICH von einer Unterrichtsplanung in fünf Phasen,
die grundlegend von Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion ausgehen.681 Sie
stellt dabei die starke (aber nicht übermächtige und unreflektierte) Handlungsorientierung
konstruktivistischer Didaktik heraus und nennt in Anlehnung an REICH682 als fünf Schritte
der Planung bzw. des Unterrichtsverlaufs:
? emotionale Reaktion
? Problemdefinition
? Hypothesen
? Untersuchen, Experimentieren, Lösungen
? Üben, Transfer, Anwendung
677 vgl. KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische Religionsdidaktik? (4), S.6
678 KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische Religionsdidaktik? (4), S.7
679 vgl. KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische Religionsdidaktik? (4), S.7
680 KIEßLING, KLAUS: Konstruktivistische Religionsdidaktik? (4), S.7
Damit wird von ihm das gefordert, dass REICH in seiner Konzeption, wie unter 6.3 vorgestellt, ebenfalls für
unhintergehbar hält.
681 vgl. PIRKER, VIERA: Erfahrungsräume öffnen! Konstruktivistische Unterrichtsplanung in 5 Phasen. In:
Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen (rabs). Heft 4/2008, S.8 [abgekürzt: PIRKER, VIERA:
Erfahrungsräume öffnen! Konstruktivistische Unterrichtsplanung in 5 Phasen]
682 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.240
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7.1.6 Fazit
Im Bereich der Religionspädagogik und -didaktik nimmt die Wahrnehmung und Rezeption
des Konstruktivismus in den letzten Jahren zu. Allerdings sind die bisherigen
Veröffentlichungen von unterschiedlicher Qualität.
Während HILGER und ZIEBERTZ in ihrer Religionsdidaktik den Konstruktivismus eigentlich
ausschließen, ihr Grundverständnis nicht konstruktivistisch ist und sie nach Andockstellen
suchen, die der traditionelle Religionsunterricht bietet, setzt sich AMMERMANN schon
deutlich intensiver mit den religiösen Konstrukten der Schüler auseinander. Er geht dabei
von einem konstruktivistischen Grundverständnis aus und stellt sich dem Konfliktpunkt
der Wahrheitsfrage. Vor allem wirbt er für die Akzeptanz von Schülerkonstrukten und
sieht im Umgang mit diesen eine mögliche Aufgabe des Religionsunterrichtes. Er bringt
die Begriffe Wahrheit und Sinn als Kriterien einer möglichen Betrachtung ins Spiel.
Noch deutlicher als AMMERMANN setzt sich BÜTTNER mit den konstruktivistischen
Grundlagen auseinander. Allerdings beschränkt er sich im Weiteren auf die Suche nach
bereits verwirklichten Ansätzen einer konstruktivistischen Didaktik, die dann auf den
Bereich der Religionsdidaktik übertragen werden kann, sowie auf konstruktivistische
Elemente in anderen Zugängen zum Religionsunterricht. Es bleibt bei dem Resümee, dass
jeder Versuch, sich für den Bereich zu interessieren, schon wünschenswert wäre.
Besonders intensiv setzt sich MENDL mit dem Konstruktivismus auseinander. Er
differenziert zwischen radikalem und gemäßigtem Konstruktivismus, zeigt Dilemmata auf
und versucht insbesondere in der Wahrheitsfrage auch eine Beantwortung.
Für die aktuellsten Veröffentlichungen zeichnet sich KIEßLING mit seinen Mitarbeitern
verantwortlich. Wie in der zusammenfassenden Darstellung deutlich wird, erfolgen derzeit
nur geringe Übertragungen auf den ganz speziellen Bereich der Religionsdidaktik, was
aber noch folgen kann, da die Serie sechsteilig ist und bisher erst vier Teile erschienen
sind.
Allen bisherigen religionspädagogischen und -didaktischen Veröffentlichungen ist
allerdings gemeinsam, dass sie keine klare, abgegrenzte konstruktivistische und
pädagogische Grundlage enthalten. Es werden Anleihen aus der Pädagogik und
Teilbereichen des Konstruktivismus gemacht (HILGER UND ZIEBERTZ), einzelne Felder
konstruktivistischen Denkens beackert und Spotlights gesetzt (AMMERMANN, BÜTTNER
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UND KIEßLING), sowie Dilemmata im Verhältnis von Religionspädagogik und
konstruktivistischem Denken aufgezeigt (MENDL), aber der Versuch eines Entwurfes, der
diese Aspekte bündelt und um neue ergänzt, ist noch nicht erschienen. Dies möchte
allerdings diese Arbeit leisten.
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7.2 Kritische Würdigung der ersten Schritte
Im Verlauf dieses Kapitels werden die bereits gegangenen ersten Schritte einer
konstruktivistischen Sicht und ihrer Übertragung in die Religionspädagogik und -didaktik
einer kritischen Würdigung unterzogen. Dabei gehe ich sowohl auf die Anfänge ein, die
die Konzepte im Bereich des Konstruktivismus leisten, als auch auf die in ihnen
grundsätzlich positiv anzumerkenden Elemente. Weiterhin werden Möglichkeiten der
Ergänzung und aus meiner Sicht kritisch zu sehende Bereiche aufgezeigt.
7.2.1 HILGER UND ZIEBERTZ
Wie oben beschrieben, gehen die beiden Autoren in ihrem für Studium, Ausbildung und
Beruf konzipierten Werk auf die Religionsdidaktik in konstruktivistischer Sicht ein.
Grundsätzlich ist positiv anzumerken, dass in diesem Werk bereits ein Artikel zu dem
Thema erscheint und somit deutlich wird, dass aus der Sicht der Autoren eine
Beschäftigung mit diesem Thema in Zukunft nicht auszuschließen ist.
Bevor ich zu inhaltlichen Anmerkungen komme, möchte ich zuerst auf formale Kriterien
eingehen: Die beiden Autoren arbeiten sich, wie oben bereits gesagt, am allgemeindidakti-
schen Entwurf einer systemisch-konstruktivistischen Pädagogik KERSTEN REICHS683 ab,
ohne dies zu kennzeichnen oder zu benennen. Auch die Begrifflichkeiten werden ohne
Kennzeichnung aus diesem Entwurf übernommen.684 Außerdem wird ohne entsprechende
Kennzeichnung zitiert.685 Neben dieser Unwissenschaftlichkeit unterschlagen sie den
systemischen Anteil in der Pädagogik, den der Entwurf von KERSTEN REICH enthält und
weisen auch nicht darauf hin, dass es diesen gibt. Zu dem Bereich der Literaturangaben686
lässt sich ferner sagen, dass an dieser Stelle keinerlei klassische konstruktivistische (oder
683 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik; dabei beziehen sie sich weitestgehend auf
REICHS Ausführungen zu Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion.
684 vgl. HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.97
„Wir tun dies mit den Begriffen Konstruktion, Rekonstruktion, Dekonstruktion.“ Dieser Dreiklang stammt
ursprünglich von KERSTEN REICH; unter anderem in REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische
Pädagogik, S.118 ff.
685 vgl. HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik,
S.100
„Soviel Konstruktion wie möglich.“ Dieses Zitat stammt eigentlich aus REICH, KERSTEN: Systemisch-
konstruktivistische Pädagogik, S.122
686 vgl. HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik,
S.100
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auch systemische) Grundlagenliteratur angeben wird. Da der Bereich des Konstruktivis-
mus, wie unter 4.1.3 dargestellt, ein breites Feld ist, welches aus unterschiedlichen
Strömungen besteht, und die Autoren HILGER und ZIEBERTZ beispielsweise auf die
Unterscheidung in einen radikalen und gemäßigten Konstruktivismus eingehen, ist dies aus
meiner Sicht ungenügend. Vor allem halte ich es deshalb für schwierig, weil für den Leser
nicht nachzuvollziehen ist, auf welche Aspekte der erkenntnistheoretischen Grundlage
Konstruktivismus sich die Autoren beziehen. Zusätzlich ist dem interessierten Leser,
beispielsweise dem Studenten, eine vertiefte Recherche aufgrund fehlender Angaben zur
Literatur nicht möglich. Fernerhin tritt deshalb eine Verallgemeinerung konstruktivisti-
scher Positionen auf, die dem Phänomen Konstruktivismus nicht gerecht wird.
Im Weiteren gehe ich auf die im Artikel dargestellten Inhalte ein. Zunächst führen die
Autoren die Sichtweise ein, dass Schüler Konstrukteure ihrer eigenen religiösen
Biographie sein können687, wovon des öfteren eine starke Schülerorientierung abgeleitet
werde. Davon unterscheiden sie „Religionsdidaktik in konstruktivistischer Perspektive“.688
Diese Perspektive entfalten sie, indem sie die Begriffe Konstruktion, Lernen und objektive
Wirklichkeit definieren. Sicherlich ist in einem Artikel dieser Länge kein Raum für
grundlegende Ausführungen, allerdings geht eine Reduktion auf einen Satz als Definition
zwangsläufig mit inhaltlichen Einbußen einher. So bedeutet beispielsweise Konstruktion
nicht ausschließlich, „[...] dass Wirklichkeit eine Konstruktion bzw. Erfindung des
Subjektes ist.“689 Denn im Konstruktivismus wird ferner die Ansicht vertreten, dass das
Subjekt seine persönliche Wirklichkeit konstruiert, aber es wird ebenso deutlich, dass in
der menschlichen Gemeinschaft auch gemeinsame Konstruktionen existieren. Überdies ist
der Begriff der Erfindung nicht als konstruktivistisch zu sehen und nicht synonym mit dem
Terminus der Konstruktion zu verwenden.
Die beiden Autoren beziehen sich, wie im Fortgang des Artikels deutlich wird, auf radikal-
konstruktivistische Positionen. Dabei gehen sie unter anderem auf den Begriff der
Autopoiese ein und ziehen den Schluss: „Jedes Wissen ist in der Sicht radikaler
Konstruktivisten eine subjektive Konstruktion und kann konsequenter Weise nicht objektiv
sein.“690 Damit tappen die Autoren in jene Falle, die ihr Kollege MENDL mit dem Begriff
687 vgl. HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.97
688 HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.97
689 HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.97
690 HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.98
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„Konstruktivismus-Falle“691 bezeichnet. HILGER UND ZIEBERTZ sprechen in einem weiteren
Schritt über die Negation des Objektiven im radikalen Konstruktivismus und schließen:
„Überspitzt gesagt, hat in dieser Vorstellung Religion als ‚Tradition’ keinen eigenen
Wert.“692 Aus meiner Sicht stellen die beiden auf diese Weise nicht nur eine Position des
Konstruktivismus dar, über die sich streiten ließe, denn man könnte ihnen antworten, dass
Tradition sehr wohl einen Wert hat als Konstruktion anderer Menschen aus einer anderen
Zeit. Weiterhin behaupten sie etwas in Form einer Wertung, die in der konstruktivistischen
Sicht nicht intendiert ist: In der konstruktivistischen Sicht gibt es die Form von „Wert“
oder „Nicht-Wert“ so nicht, weil ein Bewertung nicht stattfindet; es wird nur konstatiert.
Die Bewertung nimmt allenfalls ein Beobachter subjektiv für sich vor.
An diesem Beispiel wird aus meiner Sicht eines sehr deutlich: Die Autoren sind nicht
bereit, aus konstruktivistischer Sicht auf Religionsdidaktik zu sehen und damit verbundene
Implikationen erst einmal hinzunehmen.693 Sie bewerten den Konstruktivismus als
Erkenntnistheorie und stellen diese Bewertung dann in den Zusammenhang mit ihrer Sicht
auf Religionsdidaktik.
Meiner Auffassung nach kann die Perspektive systemisch-konstruktivistischer
Religionsdidaktik nur als zu diskutierender Entwurf gelingen, wenn die Sichtweise genuin
systemisch-konstruktivistisch ist und dann, um mit REICH zu sprechen, die Möglichkeit der
weiteren Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion gegeben ist. Dies hätte aus
meiner Sicht den Vorteil, dass die Realität (als gesellschaftliche Konstruktion), die sich im
Rahmen der (Post-) Säkularisierung und ihrer Konsequenzen (beispielhaft im
Religionsunterricht des Berufskollegs zu finden) darstellt, ernst genommen und als
Referenzpunkt angenommen werden kann. Auch wenn die Autoren dies nicht so sehen und
691 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.171
„Man könnte die Reihe der Belege aus Alltag, diversen Wissenschaftszweigen und inzwischen auch
verschiedenen Schulfächern mühelos fortsetzen: augenfällige Belege dafür, wie wenig objektiv unsere
Weltwahrnehmung ist und wie sehr wir andauernd damit beschäftigt sind – sein müssen! – je eigene
Wirklichkeiten zu konstruieren; Belege dafür, dass objektive Wahrnehmung Züge des Mythischen hat.“
692 HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.98
693 Nicht nur im religionsdidaktischen Bereich wird die konstruktivistische Brille inkonsequent getragen. Die
Behauptung „Wer radikal konstruktivistisch [und auch autopoietisch] denkt, für die oder den ist Wissens-
und Stoffvermittlung, damit auch Frontalunterricht, prinzipiell abzulehnen.“ (entnommen aus: HILGER,
GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.98) halte ich für
inkonsequent: Die schulische Realität beinhaltet selbstverständlich Stoff- und Wissensvermittlung und auch
Frontalunterricht, aber die Illusion einer immer funktionierende Ursache-Wirkungs-Stoffvermittlung ist
ausgeschlossen. Nichtsdestotrotz kann der Unterricht doch angemessen perturbieren und so Lernprozesse in
Gang setzen.
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dies als konstruktivistische Sichtweise darstellen; auch ohne Konstruktivismus ist nicht
mehr „klar“, was Religion ist.694
Im Bereich der Rekonstruktion schließen sich die Autoren REICH an, der die Ansicht
vertritt, dass Rekonstruktionen ein wesentlicher Teil des Wissenserwerbs sind. Sie
bezeichnen diesen Vorgang als Wechselbezug von Konstruktion und Rekonstruktion.695
Aus ihrer Sicht „[...] klingt diese Überlegung auch in dem Prinzip der Korrelation mit
an.“696 Anders als die Korrelation, die aus der kritisch-produktiven Wechselbeziehung
zwischen Offenbarung und Erfahrung eine Essenz ziehen will, liegt REICH daran, die reine
Wiederaufnahme von Inhalten zu vermeiden. In der Rekonstruktion sollen gerade deshalb
die Konstruktionen anderer Menschen immer auch hinsichtlich ihres Kontextes befragt
werden. Ein höheres Ziel der „Verschmelzung“ ist nicht mitgemeint! Anhand des gerade
dargestellten Sachverhaltes wird deutlich, was ich als Leserin im Rahmen des ersten
Eindrucks vermutete: Eigentlich schließen die Autoren für sich in ihrer Religionsdidaktik
den Konstruktivismus und REICH’SCHE Gedanken aus und stellen dies nicht als mögliche
Sichtweise dar; im Gegenteil: Sie suchen nach Verbindungen in die Korrelationsdidaktik,
die aus erläuterten Gründen meiner Ansicht nach nicht die Basis sein kann, von der aus
neue Wege beschritten werden.
Der dritte Schritt von REICH, die Dekonstruktion, der auf die Perturbation der anderen
Bereiche setzt, „ [...] um dann in den Zirkel der Konstruktion und Rekonstruktion
zurückzufinden“697, wird von HILGER und ZIEBERTZ als „Offenheit von Wirklichkeit für
nicht vorher Gedachtes und Gewusstes [reklamiert]. Offenheit meint hier auch die
Offenheit für das Andere und Neue, für das Erahnte und somit nicht Gewusste.“698 Die
Funktion der Dekonstruktion aus der Sicht REICHS, als wesentlichen Schritt in der
systemisch-konstruktivistischen Pädagogik, durchdringen die Autoren aber nicht, sie sehen
sie als Irritation und Abschied von naiven und vermeintlichen Sicherheiten im Wissen. 699
Den gewichtigen Aspekt der Wahrheitsfrage, der von REICH explizit tangiert wird, lassen
die Autoren außen vor.
694 vgl. beispielsweise HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.):
Religionsdidaktik, S.98 und AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.51
695 vgl. HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.99
696 HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.99
697 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.121
698 HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.100
699 HILGER, GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG (HRSG.): Religionsdidaktik, S.99
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Leider gehen die Autoren auch nicht auf eine mögliche praktische Umsetzung einer
systemisch-konstruktivistischen Didaktik oder Gründe, die gegen eine solche sprechen,
ein.
7.2.2 AMMERMANN
Wie oben bereits in einem Zitat deutlich wurde, erkennt AMMERMANN, dass die
Wandlungen in der gesellschaftlichen Situation den Religionsunterricht vor neue
Herausforderungen stellen. Er sieht, anders als HILGER und ZIEBERTZ, dass Religion längst
zu einem Gegenstand des Diskurses geworden ist und nicht mehr klar definiert ist. Daher
möchte ich als erstes positiv hervorheben, dass AMMERMANN die gesellschaftliche Lage
und die damit für den Religionsunterricht und seine Didaktik einhergehenden
forscherischen Notwendigkeiten (an)erkennt.700 Weiter ist es meiner Ansicht nach positiv,
dass er die Schüler und ihre religiösen Konstrukte wertschätzend wahrnimmt und zu einem
wesentlichen Teil seiner Überlegungen macht.701
Die von ihm getätigten Überlegungen gehen von einem konstruktivistischen Boden aus.
AMMERMANN erläutert unter klarem Bezug auf VON GLASERSFELD, als ausgewiesenem
Konstruktivisten, eine mögliche Definition von Lernen.702 Erst dann macht er einen
Übertrag in den Bereich der Religionspädagogik, um dort zu klären, inwiefern hier
ähnliche Operationen durchgeführt werden. Damit ermöglicht er einen aus der
konstruktivistischen Perspektive entwickelten Blick auf Lernen in der Religionspädagogik
und weist empirisch nach, dass die Schüler eigene religiöse Konstrukte aufweisen, die sich
durch dieses Verständnis sichtbar machen lassen. Ebenfalls positiv anzumerken ist, dass
AMMERMANN aus diesen Erkenntnissen für die Religionspädagogik den konkreten Schluss
zieht, dass nicht das Lernen abstrakter Inhalte, sondern die Bewusstmachung und
Infragestellung erkenntnisleitender Konstrukte den Schwerpunkt der Unterrichtsgestaltung
bilden sollte.703 Fernerhin fordert er ebenso Auswirkungen auf die Aus- und Weiterbildung
der Lehrer.704 Leider bleibt es an dieser Stelle bei Postulaten – Vorschläge zu einer
konkreten Unterrichtsgestaltung werden nicht gemacht.
700 vgl. AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.51
701 vgl. AMMERMANN, NORBERT: Lernen lernen in Religion, S.52-54
702 vgl. AMMERMANN, NORBERT: Lernen lernen in Religion, S.52
703 vgl. AMMERMANN, NORBERT: Lernen lernen in Religion, S.55
704 vgl. AMMERMANN, NORBERT: Lernen lernen in Religion, S.55
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Neben der Frage des religiösen Lernens betrachtet AMMERMANN einen weiteren Aspekt
des Religionsunterrichtes und der Religionspädagogik aus konstruktivistischer Sicht.
Damit zeigt er, dass sich mit dem Konstruktivismus mehrere Möglichkeiten bieten auf die
Religionspädagogik und -didaktik zu schauen. Wie in den oben dargestellten Forschungen
AMMERMANNS sind auch hier die Schüler der Ausgangpunkt der Überlegungen. Damit
geht er von den „Betroffenen“ aus einen Schritt in die Betrachtung der bisherigen Didaktik.
Dies ist aus meiner Sicht insbesondere sinnvoll, da beispielsweise am Berufskolleg die
Schülergruppen so heterogen sind, dass ein „von oben“ kommendes Forschen fast immer
für die Schüler Unpassendes produziert. Nach einer Betrachtung des Wahrheits- und
Sinnkriteriums in den unterschiedlichen Phasen der Diskussion verschiedener didaktischer
Ansätze schließt er: „Es stellt sich dann die Frage, wie in dieser Situation Wahrheits- und
Sinn-Momente bei den uns anvertrauten Schülern und Schülerinnen herausgefunden,
evaluiert werden können.“705 In seinem Entschluss, die Dimensionen als Konstrukte der
Schüler aufzufassen, öffnet er sich konstruktivistischem Gedankengut. Allerdings tut er
dies nicht ganz konsequent, weil er seinen Konstruktbegriff empirisch verankert.706
Zusätzlich geht er (anders als BÜTTNER) trotz intensiver Beschäftigung mit den Begriffen
Wahrheit und Konstrukt sowie basalem konstruktivistischen Gedankengut nicht auf die
Problematik ein, welche die Wahrheitsfrage in einer systemisch-konstruktivistischen
Religionspädagogik und -didaktik aufwirft und aus meiner Sicht auch aufwerfen muss. Auf
die in dieser Frage liegende Brisanz hätte er aus meiner Sicht zumindest kurz eingehen und
deutlich machen müssen, dass eine heutige Religionspädagogik diese Frage nicht dauerhaft
unbeantwortet lassen kann.
7.2.3 BÜTTNER
Die  Frage,  die  BÜTTNER in der Überschrift seines Artikels stellt, lautet: „Wie könnte
konstruktivistischer Religionsunterricht aussehen?“707 Anhand dieser Frage, welche er
leider nicht beantwortet, lässt sich aber bereits folgendes Positives erkennen: BÜTTNER hält
konstruktivistischen Religionsunterricht für möglich. Zusätzlich ist festzustellen: Er fragt
nicht danach, wie Ideen aus dem Konstruktivismus in eine andere erkenntnistheoretische
Sicht adaptiert werden können, sondern er beginnt aus der konstruktivistischen Sicht. Dies
wird deutlich, wenn BÜTTNER entsprechende Grundlagen unter Zuhilfenahme von
705 AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.59
706 AMMERMANN, NORBERT: Wahrheit und Sinn, S.60
707 BÜTTNER, GERHARD: konstruktivistischer Religionsunterricht, S.155
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MATURANA, VARELA und VON GLASERSFELD vorstellt. Die Suche nach veränderten
Grundlagen im Verhältnis zum „klassischen Modell“ begründet er mit der mangelnden
Funktion des klassischen Modells. Auch wenn MENDL ihm dabei ein Tappen in die
Konstruktivismus-Falle708 vorwirft, so ist doch positiv anzumerken, dass er mögliche
pädagogische Konsequenzen eines Paradigmenwechsels durchdenkt.709
Leider geht BÜTTNER dann nicht den Schritt in eigene Realisierungsvorschläge, sondern
sucht zunächst nach vergleichbaren Beispielen in anderen Fachbereichen oder nach
Ansätzen im Fach der Religionsdidaktik, welche mit dem Konstruktivismus in Verbindung
gebracht werden können.710 Allerdings möchte ich in Frage stellen, ob die Vertreter der
jeweiligen Richtungen, die dort genannt werden, damit einverstanden wären, ihre Ansätze
als konstruktivismus-tauglich, konstruktivismus-übertragbar oder konstruktivistisch
beschrieben zu sehen. Außerdem halte ich inhaltliche Missverständnisse oder
Missinterpretationen nicht für ausgeschlossen und bin daher skeptisch, ob eine solche
Übertragung hilfreich ist.
Überdies setzt sich BÜTTNER mit der Möglichkeit des Lernens anhand von PC-Spielen
auseinander und erkennt, dass es vermutlich leichter ist, „solche Lernumgebungen für
ethische Fragen zu konstruieren als für systematisch-theologische. Es dürfte einfacher sein,
den Versuch entweder in der Grundschule oder für die Sek II / Studierende zu machen als
für die Sek I.“711 Es wird deutlich, dass BÜTTNER nicht alles, was konstruktivistisch ist, für
brauchbar hält und entsprechend differenziert argumentiert.
Insgesamt ist festzustellen, dass BÜTTNER es bei dem belässt, was er zum Abschluss seines
Artikels selbst forderte – einen Versuch anzufangen, einen ermutigenden Beitrag.712 Leider
äußert er keine konkreten Vorschläge für die Praxis des Religionsunterrichtes und geht
auch nicht auf Besonderheiten wie die Wahrheitsfrage ein. Er präsentiert letztlich kein
Konzept, wie man anhand der einführenden Frage erwarten könnte, sondern er arbeitet sich
durch Existierendes durch und an ihm ab.
708 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.171
709 BÜTTNER, GERHARD: konstruktivistischer Religionsunterricht, S.159
710 vgl. BÜTTNER, GERHARD: konstruktivistischer Religionsunterricht, S.161-165
711 BÜTTNER, GERHARD: konstruktivistischer Religionsunterricht, S.169
712 vgl. BÜTTNER, GERHARD: konstruktivistischer Religionsunterricht, S.170
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7.2.4 MENDL
MENDL bezieht sich als Replik, wie an anderer Stelle bereits gesagt, in einem Artikel in der
Zeitschrift „Pädagogik und Theologie. Der evangelische Erzieher“ auf BÜTTNER. Im Jahr
2005 veröffentlichte er einen Sammelband mit dem Titel „Konstruktivistische
Religionspädagogik. Ein Arbeitsbuch“, der sich mit Konstruktivismus und Religionspäda-
gogik befasst. Im Weiteren möchte ich den Artikel und den Beitrag „Konstruktivismus,
pädagogischer Konstruktivismus, konstruktivistische Religionspädagogik. Eine
Einführung“ (die in Teilen identisch sind) einer kritischen Würdigung unterziehen.
MENDL erweist sich für das Phänomen Konstruktivismus in der Religionsdidaktik als
genauer und kritischer Beobachter. Zunächst macht er darauf aufmerksam, dass das oft als
„heilsbringend“ angesehene Paradigma des Konstruktivismus, jeder konstruiere für sich
allein, in der Realität verankert und Lernen in klinisch reiner Form nicht möglich ist.713
Gerade weil der Konstruktivismus dennoch in der Religionspädagogik keine große
Rezeption erfährt, beschreibt er aus seiner Sicht drei Beobachtungen:
Da ist zuerst die sehr große Praxisorientierung, der keine grundlegende Theorie-Reflexion
vorausgegangen ist. Er beobachtet zudem, dass erst im Nachhinein, der „im
wissenschaftlichen Diskurs aufkommende Konstruktivismus als viable (passende)
Lerntheorie gleichsam [‚draufgesattelt’ wird ... und mancherorts] lediglich ‚ein bisschen
alternativ’ konstruktivistische Überlegungen [angefügt] (vgl. Hilger/Leimgruber/Ziebertz
[…]) [werden].“714 Außerdem weist MENDL berechtigt darauf hin, welche massiven
Veränderungen das konstruktivistische Denken in der Religionspädagogik hätte.715 Diese
Veränderungen gälten, wenn eine konstruktivistische Grundhaltung fruchtbar sein sollte,
nicht nur in der Religionspädagogik, sondern auch in der universitären Lehrerausbildung
und im Referendariat.716
Angesichts dieser immensen Veränderung, die der Wechsel zum konstruktivistischen
Paradigma mit sich brächte, zeigt MENDL, wie oben bereits beschrieben, aus seiner Sicht
drei Holzwege auf und beweist damit ein weiteres Mal seine gute Beobachtergabe. Er
nennt mit RUSTER einen Vertreter des aktuellen religionspädagogischen Diskurses, geht bei
der Bezugnahme auf Computerspiele auf die derzeitige Entwicklung der Medienlandschaft
713 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.172
714 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.174
715 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.175
716 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.176-177
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ein und nimmt Stellung zu einer Didaktik, die basierend auf dem radikalen Konstruktivis-
mus einen Verzicht auf Didaktik propagiert.717
Besonders positiv möchte ich im Weiteren hervorheben, dass er sich, anders als andere, mit
der Frage der Ethik im Konstruktivismus (welche er auf den wissenschaftlichen Diskurs
überträgt718) und der Wahrheitsfrage befasst. Nach einer Orientierung, wie die
Wahrheitsfrage in unterschiedlichen Ausprägungen der Religionsdidaktik gesehen wird,
kommt MENDL mit einer sehr starken Praxisorientierung zum Schluss:
„Sie [die Religionslehrer] orientieren sich, was den Umgang mit Wahrheit betrifft, eher an der
erkenntnistheoretischen Skepsis des ersten Korintherbriefs: ‚Jetzt schauen wir in einen Spiegel und
sehen nur rätselhafte Umrisse, dann aber schauen wir von Angesicht zu Angesicht. Jetzt erkenne ich
unvollkommen, dann aber werde ich durch und durch erkennen, so wie auch ich durch und durch
erkannt worden bin’ (1 Kor 13, 12).“719
Damit wird die Wahrheitsfrage erst mal per Rückverweis in die Praxis720 ad acta gelegt,
aber eine Lösung der Problematik wird nicht vorgeschlagen.
Ähnlich verhält es sich mit den Vorschlägen für eine Umsetzung der konstruktivistischen
Perspektive in der Religionsdidaktik: es bleibt bei der Besprechung von Holzwegen. Wege
in die Zukunft werden hinsichtlich ihrer Gefahren, aber weniger hinsichtlich der
praktischen Umsetzung oder ihrer Möglichkeiten besprochen. Dies mag daran liegen, dass
MENDL ein guter Beobachter und Analyst, aber weniger Innovator ist (vgl. auch in dem
von ihm herausgegebenen Sammelband seinen Beitrag „Konstruktivistische
Religionsdidaktik. Anfragen und Klärungsversuche“, der grundsätzliche Überlegungen zur
Unterrichtsplanung und -gestaltung enthält, aber nicht auf die Spezifika des
Religionsunterrichtes eingeht).
717 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.179-181
718 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.179
„Ein entsprechendes forschungsethisches Postulat könnte lauten: Es genügt auch im wissenschaftlichen
Diskurs nicht nur der Schlagabtausch zwischen These, Gegenthese (also: individuellen Konstruktionen),
sondern es geht um das Offenlegen der Entstehungsgeschichten von Konstruktionen, Voraussetzungen und
eigenen Erkenntnisinteressen.“
719 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.183
720 Auch 2005 sieht Mendl dies so (vgl. MENDL, HANS: Konstruktivismus. Eine Einführung, S.23):
„Wer tagtäglich mit lernenden Subjekten und Menschen, die diese‚ in Sachen Religion’ unterrichten, zu tun
hat, für den verschiebt sich das Erkenntnisinteresse von der Reflexion über objektive Wahrheiten an sich auf
die Frage, ob und wie diese (paradox formuliert: egal ob es sie gibt oder nicht!) rezipiert werden können.“
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7.2.5 KIEßLING
Wie unter 7.1.5 beschrieben, befasst sich KIEßLING im Rahmen einer Aufsatzreihe mit dem
Themenkomplex der konstruktivistischen Religionsdidaktik. Dabei betreibt er eine
gründliche Theorielegung, indem er sich mit den wesentlichen Grundbegriffen
konstruktivistischen Denkens auseinandersetzt und auf entsprechende Autoren Bezug
nimmt. Außerdem leistet er, sofern überhaupt schon möglich, da die Reihe noch nicht
vollständig erschienen ist, Überträge in den Bereich der Praxis. Nach eigener Auskunft soll
dies weiter intensiviert werden. Aufgrund der Unabgeschlossenheit der Reihe kann für
KIEßLINGS Arbeit von meiner Seite aus kein abschließendes Fazit gezogen werden.
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7.3 Fazit
Abschließend zu dieser kritischen Würdigung der ersten Schritte im Bereich einer
systemisch-konstruktivistischen Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik
möchte ich ein Fazit ziehen, das als Ausgangspunkt für den weiteren Teil der Arbeit dienen
kann. Welche Grundlagen müssen noch gelegt werden? Wo sind Ergänzungen der
bisherigen Gedanken nötig und möglich? Welche Kritikpunkte können angesprochen
werden?
Wohl am deutlichsten fällt eine Ergänzungsnotwendigkeit bei HILGER und  ZIEBERTZ ins
Auge, die aber auch andere Autoren betrifft. In den vorliegenden Entwürfen liegt, bis auf
Ansätze, die sich teilweise aber auch durch die Kürze der Beiträge erklären lassen, keine
profunde erkenntnistheoretische Grundlegung vor, die den systemisch-konstruktivistischen
Boden beschreibt und eingrenzt, auf welchem eine entsprechende möglich Perspektive in
der Religionspädagogik und -didaktik gründen könnte. Daher wurden bereits in Kapitel 4
Grundzüge des systemisch-konstruktivistischen Denkens für die vorliegende Arbeit
dargestellt und werden unter 8.1 religionspädagogisch und -didaktisch gewendet.
Neben der systemisch-konstruktivistischen Grundlage, mangelt es bei HILGER und
ZIEBERTZ (indirekt) ebenso an einer pädagogischen und didaktischen Grundlage. BÜTTNER
hingegen durchdenkt mögliche pädagogische Konsequenzen eines Paradigmenwechsels,
aber auch von ihm wird nicht auf eine mögliche komplexere Grundlage aus der Pädagogik
hingewiesen. AMMERMANN erläutert zumindest unter klarem Bezug auf VON GLASERSFELD
eine mögliche Definition von Lernen.721 Dennoch ist es meines Dafürhaltens für den
Entwurf einer entsprechenden Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik
wichtig, die oben (in Kapitel 6) als mögliche Grundlage eingeführten Gedanken REICHS
und ARNOLDS auf ihre Eignung für den angestrebten Bereich hin zu befragen und zu
wenden (vgl. 8.3). Da dies nicht gehen kann, ohne deutlich zu machen, welches Bild vom
Menschen, und folglich auch des Verhältnisses von zu Erziehendem und Erzieher, vorliegt,
wurde bereits in Kapitel 5  ROTTHAUS’ Entwurf einer systemischen Erziehung vorgestellt
und dieser wird unter 8.2 auf seine Auswirkungen für eine mögliche Perspektive in der
Religionspädagogik und -didaktik befragt.
721 vgl. AMMERMANN, NORBERT: Lernen lernen in Religion, S.52
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Neben den Lücken in den Grundlagen, ist meiner Ansicht nach eine weitere Leerstelle zu
füllen: Dies ist die Frage nach dem Umgang mit den Begriffen Wahrheit und Wirklichkeit.
Auch wenn AMMERMANN und BÜTTNER die Wahrheitsfrage tangieren und unterschiedlich
brisant aufleuchten lassen, so wird doch keine Idee zur Klärung angeboten. Daher sehe ich
es als notwenig an, in einem Entwurf einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive in
der Religionspädagogik und -didaktik eine mögliche Beantwortung dieser Frage
vorzuschlagen.
Neben der Wahrheitsfrage taucht immer wieder die Frage nach der Beliebigkeit und einer
möglichen Ethik auf. So auch bei MENDL, der diese Frage thematisiert und in den
wissenschaftlichen Diskurs überträgt.722 Auch um die benannte Frage nicht außer Acht zu
lassen, wurde ROTTHAUS rezipiert und wird zu dem Themenkomplex unter 5.3.1
dargestellt. Weiter wird auf dieses Thema mit HASENHÜTTL unter 8.5 eingegangen.
Da die Idee zu dieser Arbeit auch wesentlich aus meinen Unterrichtserfahrungen
erwachsen ist und ich beim Schreiben immer wieder meine Schüler und meinen Unterricht
vor Augen hatte, bemühe ich mich, anders als in mancher obenstehenden Veröffentlichung,
möglichst viele Praxisbeispiele anzuführen und theoretische Gedanken zu verdeutlichen.
722 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.179
„Ein entsprechendes forschungsethisches Postulat könnte lauten: Es genügt auch im wissenschaftlichen
Diskurs nicht nur der Schlagabtausch zwischen These, Gegenthese (also: individuellen Konstruktionen),
sondern es geht um das Offenlegen der Entstehungsgeschichten von Konstruktionen, Voraussetzungen und
eigenen Erkenntnisinteressen.“
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8 Eine systemisch-konstruktivistische Perspektive in der
Religionspädagogik und -didaktik – Ein Entwurf
Wie unter 1.3 beschrieben, werden in der vorliegenden Arbeit Wissenschaften miteinander
ins Gespräch gebracht. Die momentane Lage in der Religionspädagogik und -didaktik (vgl.
3.1, 3.2) bietet ein Problemfeld auf, für welches bereits in den Reihen der eigenen
Wissenschaft, aber auch im systemisch-konstruktivistischen Umfeld nach Lösungen
geforscht wurde (vgl. Kapitel 7). Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, ausgehend von einem
systemisch-konstruktivistischen Grundverständnis eine neue Perspektive in der
Religionspädagogik und -didaktik zu eröffnen und dabei beispielhaft auf Ideen und
Schwierigkeiten dieses Gespräches einzugehen.
Daher soll es im Weiteren darum gehen, die bisherigen Überlegungen der Arbeit
zusammenzuführen und zu einem Entwurf einer systemisch-konstruktivistischen
Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik zu kommen.
Wie in Kapitel 7 deutlich wurde, gibt es verschiedene bisher beschrittene Wege zum
Umgang mit konstruktivistischen Ansätzen in der Religionspädagogik und -didaktik. Die
Autoren nennen unterschiedliche Grundlegungen zum erkenntnistheoretischen Hintergrund
ihrer Konstruktionen. Deswegen erläuterte ich nach der Darstellung des erkenntnistheoreti-
schen Hintergrundes, auf dem diese Arbeit sich bewegt (vgl. Kapitel 4), inwiefern sich
dieser in den religionspädagogischen und -didaktischen Kontext übertragen oder dort
einbinden lässt (vgl. 8.1).
In den bisher vorgestellten Überlegungen zu systemisch-konstruktivistischem Denken aus
religionspädagogischen Kreisen für die Religionspädagogik und -didaktik spielt der Aspekt
der Erziehung eher eine untergeordnete Rolle. Da sich meiner Ansicht nach im Bild von
Erziehung aber sehr deutlich zeigt, welches Bild vom menschlichen Miteinander
vorherrscht, findet als zweiter Schritt im vorliegenden Kapitel zur Entwicklung einer
systemisch-konstruktivistischen Perspektive eine Übertragung des ROTTHAUS’SCHEN
Entwurfes auf den Bereich der Religionspädagogik und -didaktik statt (vgl. 8.2).
Um die Grundlagen aus Sicht der Pädagogik und Didaktik zu betrachten, wurde unter
Bezug auf REICH und ARNOLD in Kapitel 6 eine mögliche systemisch-konstruktivistische
Pädagogik und Didaktik vorgestellt. Erste Schritte einer Übertragung der von den Autoren
vorgetragenen Erkenntnisse wurden im Bereich der Religionspädagogik und -didaktik von
Eine systemisch-konstruktivistische Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik – Ein Entwurf
226
(HILGER, ZIEBERTZ und) PIRKER geleistet. Allerdings geschah dies nur in Ausschnitten.
Aus diesem Grund stelle ich unter 8.3 vor, wie eine Übertragung diverser Facetten
aussehen könnte.
Wie bei den bisherigen Abschnitten der Arbeit auch, wird abschließend ein Fazit gezogen,
welches die Erkenntnisse zusammenfassend darstellt.
Auch wenn es sich bei der vorliegenden Arbeit um eine Promotion handelt, deren
Ausrichtung in der Wissenschaftlichkeit liegt, so ist es mir doch (auch im bisherigen
Verlauf der Arbeit) ein Anliegen (gewesen) auf praktische, unterrichtliche Aspekte
hinzuweisen, indem ich einerseits Beispiele aus dem Unterrichtsgeschehen nenne und
andererseits unter 8.4 explizit auf didaktisches Handeln und Wege der Unterrichtsplanung
eingehe.
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8.1 Systemisch-konstruktivistisches Denken religionspädagogisch und -
didaktisch gewendet
Nachfolgend werde ich, wie oben angedeutet, zusammenfassend die Wendung der
erkenntnistheoretischen Sicht systemisch-konstruktivistischen Denkens hin zu einer
Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik vorstellen und auf Bezüge in die
unterrichtliche Praxis hinweisen.
Wie ich bereits an anderer Stelle deutlich gemacht habe, liegt mir daran, nicht allein ein
konstruktivistisches, sondern ein systemisch-konstruktivistisches Verständnis zu vertreten.
Angenommen wird dabei, dass sich das menschliche Miteinander als in Form von
Systemen organisiert beschreiben lässt. Dabei ist insbesondere die Annahme wichtig, dass
die Beteiligten in einem System miteinander verbunden sind und Anstöße, welche in das
System gegeben werden oder Bewegungen, auch wenn sie scheinbar nur eine Person
betreffen, auf alle anderen beteiligten Personen Auswirkungen haben können. Das System
verhält sich wie ein Mobile, bei dem sich ein Teil bewegt oder angestoßen wurde.
Beispielhaft lässt sich dies im Religionsunterricht beobachten, wenn einzelne Schüler eine
„unpopuläre“ Meinung äußern und die vermeintlich „gemeinsame Gesinnung“ in einer
Klasse neu diskutiert wird/werden muss und sich neue Subsysteme bilden. Dabei können
alle Beteiligten Beobachter oder Teilnehmer sein.
Das genannte Beispiel macht bereits deutlich, dass aus systemisch-kontruktivistischer Sicht
angenommen wird, dass (mono-) kausale Erklärungsketten als nicht hinreichend anzusehen
sind. Auch aus diesem Grund verbietet sich eine „Topf-Deckel“-Korrelation als
pädagogisches und didaktisches Konzept im Religionsunterricht. Die aus dem Begriff der
Fluktuation hervorgehende Idee der Multikausalität ist insbesondere im Religionsunterricht
hilfreich, der in und mit einem System initiiert und gestaltet wird, das sehr vielfältig
geprägt ist. Alle Begründungszusammenhänge, die Schüler aus den unterschiedlichen
Kulturkreisen, Religionen und Konfessionen mitbringen und anwenden, können
wertgeschätzt werden. Zusätzlich ist eine Einbindung der Multikausalität in und durch
entsprechende Lernsituationen gut zu realisieren. Überdies lassen das Konzept des
Lernfeldes und die Ausrichtung der Handlungsorientierung einfache Begründungswege für
Zusammenhänge nur noch selten zu.
Eine systemisch-konstruktivistische Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik – Ein Entwurf
Systemisch-konstruktivistisches Denken religionspädagogisch und –didaktisch gewendet
228
Oben klang bereits das Bild des Mobiles an. Daran lässt sich treffend eine weitere
Grundannahme systemisch-konstruktivistischen Denkens erläutern – die Unmöglichkeit
instruktiver Interaktion. Dem einen Lehrer treibt diese Vorstellung einen Schreckensschau-
er über den Rücken, dem anderen Lehrer fällt durch die Vorstellung, nicht allein
verantwortlich zu sein für die Aufnahme des Inputs, ein Stein vom Herzen. Grundlage
dieser Vorstellung ist der Begriff Autopoiese (vgl. 4.1.3). Da der Begriff an dieser Stelle
ausführlich dargestellt wird, gehe ich jetzt nur sehr verknappend darauf ein, um unnötige
Redundanzen zu vermeiden. Dieser Terminus und seine Darstellung werden in der
Literatur unterschiedlich betrieben und dementsprechend unterschiedlich bewertet.
Grundsätzlich angenommen wird eine operationelle Geschlossenheit von Systemen. Diese
ist häufiger Ansatzpunkt der Kritik. So schreibt beispielsweise SCHÜßLER bezogen auf den
Lernprozess:
„Zwar verarbeitet der Lernende die Reize auf eine ihm eigene Weise, dies schließt aber nicht
unbedingt die Fähigkeit ein, sich selbstständig Wissen anzueignen und diesen Prozess autonom zu
organisieren. Durch eine reine Selbststeuerung des Lernprozesses wird eine Auseinandersetzung mit
Unbekanntem davon abhängig, inwieweit der Lernende einen solchen Konfrontations- und
Verunsicherungsprozess überhaupt zulässt [...] Meines Erachtens lassen sich nicht einfach aus der
Kenntnis spezifischer innerpsychischer Vorgänge didaktische Prinzipien und Methoden ableiten.“723
Dazu ist aus meiner Sicht zunächst zu sagen, dass aus meiner Sicht grundsätzlich eine 1:1-
Übertragung des biologischen Verständnisses nicht das Ziel war und ist. Das erste Ziel ist
die Veränderung der Sichtweise auf pädagogische und didaktische Prozesse. Wohl
überlegte Adaptionen sind allerdings möglich. Speziell weil die von SCHÜßLER dargestellte
Sichtweise einen wesentlichen Aspekt außer Acht lässt, ist eine genauere Betrachtung
notwendig. Eine operationelle Geschlossenheit ist nicht identisch mit einer informationel-
len Geschlossenheit: Diese informationelle Geschlossenheit gilt für den hier von mir
vertretenen Begriff der Autopoiese nicht. Dazu sei nochmals das Zitat von MATURANA und
VARELA angeführt, das stellvertretend die informationelle Offenheit und Ko-Evolution
darstellt:
„Wir leben in einer mit anderen geteilten Welt, wir sind nur als soziale Lebewesen überlebensfähig,
wir sind aufeinander angewiesen und dadurch auch füreinander verantwortlich. [...] Anders
formuliert: Selbstverwirklichung ist nicht ohne Interaktion mit anderen möglich.“724
723 SCHÜßLER, INGEBORG: Paradoxien einer konstruktivistischen Didaktik. Zur Problematik der Übertragung
konstruktivistischer Erkenntnisse in didaktische Handlungsmodelle – theoretische und praktische
Reflexionen. In: Report. Heft 1/2005, S.88-94 [abgekürzt: SCHÜßLER, INGEBORG: Paradoxien einer
konstruktivistischen Didaktik], S.88
724 LANDESINSTITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG (HRSG.): Über die Nutzlosigkeit von Belehrungen
und Bekehrungen, S.30-31
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Folglich ist Wissensvermittlung auch der Gefahr der „Illusion des Didaktischen“725
ausgesetzt. Diese Gefahr gilt es wahrzunehmen und ihr entgegenzusetzen, dass die
Konstruktion von Wirklichkeiten zwar individuell, aber nicht ohne Kontext und
Gemeinschaft geschieht. Daher kann im Bereich des Didaktischen auf den durch Sprache
herstellten Konsens verwiesen werden.726
Diese Ansicht wird von SCHÜßLER abgelehnt. Sie vertritt folgende Annahme unter Bezug
auf DIESBERGEN727: „Wirklichkeit wird als das Produkt mentaler Aktivitäten eines
Individuums interpretiert und nicht als Produkt sozialer und historischer Prozesse.“ Damit
lehnt sie es ab, dass Wirklichkeit(en) von mehreren Personen oder Personengruppen
konstruiert werden (können) und dabei der Kontext von diesen wahrgenommen wird und
eine entscheidende Rolle spielt. Wird dies negiert macht eine Rekonstruktion von
Konstruktionen anderer keinen Sinn mehr, da sie nicht erfasst werden kann, weil es sich
nicht um das Produkt mentaler Aktivitäten eines Individuums handelt, das Wirklichkeit
konstruiert.
Ich teile die von SCHÜßLER vertretene Ansicht aus verschiedenen Gründen nicht. Erstens
ist es aufgrund der oben dargelegten Perspektiven möglich, gemeinschaftlich Konstruktion
von Wirklichkeit zu schaffen. Zweitens ist es mit REICH didaktisch nicht nur vertretbar,
sondern höchst sinnvoll ist, auch zu rekonstruieren und so in einen informationell offenen
Dialog mit anderen Menschen und Systemen und deren Konstruktionen zu treten. Im
Bereich der Religionsdidaktik kann an dieser Stelle an das Symbolverständnis angeknüpft
werden, denn sicherlich ist es in einem systemisch-konstruktivistisch orientierten
Unterricht sinnvoll und möglich, auf Symbole zurückzugreifen und sie gegebenenfalls zu
rekonstruieren, um so eine weitere, nicht durch das Individuum selbst konstruierte
Dimension von Wirklichkeit zu eröffnen.
Im Religionsunterricht muss dies, meiner Meinung nach, in besonderem Maße relevant
sein, da sonst nicht die Möglichkeit gegeben wäre, sich mit dem Anteil der Korrelation zu
befassen, welche unter Tradition und Erfahrung beschrieben wird. Wird der
Zusammenhang systemisch-konstruktivistisch betrachtet, ist dieses Vorgehen re- und
dekonstruktiv besonders wichtig, um deutlich zu machen, welche Bedeutung die
Konstruktionen der erstellenden Menschen hatten und diese nach einer Dekonstruktion
unter Umständen für die individuelle Konstruktion viabel zu machen. Vor allem ein
725 SCHÜßLER, INGEBORG: Paradoxien einer konstruktivistischen Didaktik, S.90
726 vgl. PALMOVSKI, WINFRIED: Unterschiede, die einen Unterschied machen, S.105
727 SCHÜßLER, INGEBORG: Paradoxien einer konstruktivistischen Didaktik, S.91
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gemischtreligiöser, gemischtkonfessioneller und berufsbezogener Unterricht profitiert
ungeheuer von der möglichen, akzeptierten und gewollten Vielfalt, die diese Sichtweise
eröffnet.
Neben den systemischen und konstruktivistischen Grundgedanken liegen mir vor allem die
sich daraus ergebenden Haltungen am Herzen. Für eine systemisch-konstruktivistische
Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik sind sie aus meiner Sicht unabdingbar
und ungeheuer gewinnbringend. An dieser Stelle möchte ich darauf hinweisen, dass es, wie
bereits unter 6.3 deutlich wurde, sich bei einer systemisch-konstruktivistisch orientierten
Religionspädagogik und -didaktik nicht um eine Technik oder Methode handelt, welche
unbesehen jeder Geisteshaltung umgesetzt werden kann! Die durch VON SCHLIPPE und
SCHWEITZER vorgeschlagenen ethischen Grundpositionen für eine systemische Therapie728
machen dies nochmals deutlich und gelten auch für eine systemisch-konstruktivistische
Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik. Dabei muss klar sein, dass sich der
Lehrer, der basierend auf einem systemisch-konstruktivistischen Gedankengut arbeitet,
immer wieder in Phasen der Reflexion der genannten Grundpositionen vergewissern und
für sich diese Haltung überprüfen sollte.
Dies gilt ebenso für die anderen beschriebenen Haltungen der Hypothesenbildung,
Zirkularität, Neutralität, Neugier, Respekt (losigkeit) und Ressourcen- und Lösungsorien-
tierung. Bei Annahme (im Sinne von persönlich annehmen) dieser Haltungen wird ein
dazu korrelierendes Menschenbild (vgl. auch 5.2 und insbesondere 8.2) entstehen, welches
von großer Wertschätzung und Christlichkeit geprägt ist.
Anders als eine Pädagogik oder Didaktik, die sich in einem Seminar flugs erlernen lässt
und wohl eher einer Methodik gleicht, ist mit der systemisch-konstruktivistischen
Ausrichtung eine grundsätzliche Ausrichtung des Lehrenden verbunden. Dies mag sehr
anspruchsvoll sein und zu Schwierigkeiten führen, vermeidet aber plumpe, nicht
durchdachte Übernahmen fremden Gedankengutes. Ein Verzicht auf Didaktik lässt sich
728 „Denke und handle ökologisch valide. (Oder: „Es gibt immer einen größeren Kontext.“)
Achte auf die Definitionen und Bewertungen, die du vornimmst. (Oder: „Es könnte auch alles ganz anders
sein.“) Besinne dich auf deine persönliche Verantwortung. (Oder: „Es gibt kein Richtig und Falsch, aber du
bist Teil des Kontextes und alles was du tust, hat Konsequenzen!“) Achte darauf in respektvoller Weise
Unterschiede zu schaffen. (Oder: „Füge dem Bild des/der Klienten etwas Neues hinzu.“)“ entnommen aus:
VON SCHLIPPE / SCHWEITZER: Lehrbuch, S.273
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aus systemisch-konstruktivistischem Denken keinesfalls ableiten. Ein Verzicht auf eine
Rezeptologie in der Didaktik sehr wohl. Umso wesentlicher ist es, den Blick, der auf den
Menschen, in dem Fall den Schüler und den Lehrer, gerichtet ist, genau zu überdenken und
so ein antwortendes Konstrukt auf die Frage „Wozu erziehen und (wie) lernen?“ zu
entwickeln. Dies soll Inhalt des nächsten Abschnittes sein.
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8.2 Der Blick auf den Menschen und das Erziehungsgeschehen
Die erkenntnistheoretische Grundlage, welche im vorangegangenen Kapitel beschrieben
wurde, wirkt sich deutlich auf das Bild des Menschen aus. Dies bedeutet keineswegs, dass
Pädagogen, die nicht systemisch-konstruktivistisch denken, sich nicht genauso verhalten
können, wie jemand dessen Haltungen und Grundannahmen systemisch-konstruktivistisch
sind. Das Bild, das ein systemisch-konstruktivistisch orientierter Pädagoge vom Menschen
hat, wird sich dann unterscheiden, wenn es um Defizit oder Profizit729 geht,  wie  BALGO
sagt. Am deutlichsten treten die Grundannahmen und Haltungen wohl im Prozess der
Erziehung zu tage. Da es neben dem Unterrichten eine wesentliche Funktion des Lehrers
ist, zu erziehen, möchte ich auf diese eingehen und dann erläutern, was der Religionsunter-
richt vom Entwurf einer systemisch-konstruktivistischen Erziehung nach ROTTHAUS lernen
kann.
8.2.1 Korrespondenzen im Bild vom Menschen
An dieser Stelle sei auf die Frage eingegangen, inwiefern das systemisch-
konstruktivistische Bild des Menschen, der ein konstruierendes System ist und in Systemen
lebt, mit dem Bild des Menschen im christlichen Verständnis korrespondiert. Dazu beziehe
ich mich auf grundlegende Aussagen über den Menschen aus theologischer Sicht und auf
DOMSGEN, der in einem Artikel im International Journal of Practical Theology730 eine
theologische Vergewisserung in der oben genannten Frage versucht.
Der erste Schritt der Vergewisserung, die DOMSGEN versucht, bezieht sich auf das Bild des
Menschen. Neben der Abgrenzung zum Tier wird deutlich, dass der Mensch den Begriff
des „Bruders“ oder des „Nächsten“ braucht, wodurch offenbar wird, „daß Mensch immer
auch schon ein ethisch ‚geladener’ Begriff ist“.731 Dieser Aspekt ist noch erweitert
darzustellen, da der Mensch nicht nur den Nächsten braucht, sondern aus religionswissen-
729 BALGO, ROLF: Vom Defizit zum „Profizit“
730 DOMSGEN, MICHAEL: Plädoyer für eine systemische Religionspädagogik. In: International Journal of
Practical Theology. Heft 1/2007, S.1-18 [abgekürzt: DOMSGEN, MICHAEL: Plädoyer für eine systemische
Religionspädagogik]
731 HAEFFNER, GERD: Mensch. Philosophisch. In: Lexikon für Theologie und Kirche. Bd. 7, Freiburg im
Breisgau, 1999/2006, Sp.104-107 [abgekürzt: HAEFFNER, GERD: Mensch. Philosophisch], Sp.104
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schaftlicher Sicht immer der Teil einer größeren Gemeinschaft ist, denn „[i]m Vollzug der
Religion handelt der M. nicht nur als der einzelne.“732
Hier lässt sich eine klare Korrespondenz zu systemisch-konstruktivistischem Denken
herstellen, welches den Menschen immer in Systeme eingebunden sieht, weil es ihm ohne
Interaktion nicht möglich ist, sich als Individuum zu empfinden733. Daher wird er als ko-
evolutiv erkannt. Diese und auch die ethische Komponente wird bei ROTTHAUS mit
MATURANA und VARELA angesprochen.
„Alles menschliche Tun findet in der Sprache statt. Jede Handlung in der Sprache bringt eine Welt
hervor, die mit anderen im Vollzug der Koexistenz erschaffen wird und das hervorbringt, was das
Menschliche ist. So hat alles menschliche Tun eine ethische Bedeutung, denn es ist ein Tun, das
dazu beiträgt, die menschliche Welt zu erzeugen. Diese Verknüpfung der Menschen miteinander ist
letztlich die Grundlage aller Ethik als eine Reflexion über die Berechtigung der Anwesenheit des
anderen.“ 734
Wie aus theologischer Sicht735, ist auch hier aus systemisch-konstruktivistischer Sicht die
Gemeinschaft als konstituierendes Element des Handelns benannt. Die oben
angesprochene ethische Orientierung, die aus der Brüderlichkeit resultiert, wird in
systemisch-konstruktivistischer Sicht über die gemeinsame Erzeugung der Wirklichkeit als
Grundlage der Ethik formuliert (vgl. auch 5.3.1).
Ein weiterer Aspekt, mit dem DOMSGEN sich befasst, ist die Gottebenbildlichkeit. Dabei
gehören die gerade angesprochene Brüderlichkeit/Nächstenliebe und Gottebenbildlichkeit
fest zusammen wie im folgenden Zitat von MENKE offenbar wird:
„Wenn diese Voraussetzung zutrifft, ist der M. das Geschöpf, das sich in dem Maß selbst
verwirklicht, als es den Gott der Selbsttranszendenz abbildet (Gottebenbildlichkeit). [...] Als das zur
Freiheit berufene Geschöpf ist er umso mehr ‚er selbst’ (selbständig), als er sich von Gott gesetzt
selber setzt bzw. seine Abhängigkeit existentiell einholt. Je mehr das einzelne Ich beim Du des
anderen ist (gleichsam aus sich selbst herausgeht), desto mehr verwirklicht es sein eigentl. Wesen. In
diesem vordergründig paradoxen Befund wurzelt die bibl. bezeugte Einheit von Gottes- und
Nächstenliebe.“736
Um eine Brücke zwischen der theologischen und der systemisch-konstruktivistischen
Sichtweise herzustellen, ist es wesentlich, darzulegen, dass die Gottebenbildlichkeit und
732 BÜRKLE, HORST: Mensch. Religionswissenschaftlich. In: Lexikon für Theologie und Kirche. Bd. 7,
Freiburg im Breisgau, 1999/2006, Sp.107-110 [abgekürzt: BÜRKLE, HORST: Mensch. Religionswissenschaft-
lich], Sp.108
733 vgl. auch die Beschreibungen LACANS zum Spiegelstadium
734 MATURANA, HUMBERTO / VARELA, FRANCISCO: Der Baum der Erkenntnis, S.265
735 vgl. auch die Ausführungen von HASENHÜTTL zur Notwendigkeit der Kommunikation unter 9.1
736 MENKE, KARL-HEINZ: Mensch. Systematisch-theologisch. In: Lexikon für Theologie und Kirche. Bd. 7,
Freiburg im Breisgau, 1999/2006, Sp.113-117 [abgekürzt: MENKE, KARL-HEINZ: Mensch. Systematisch-
theologisch], Sp.113-114
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systemisch-konstruktivistisches Denken sich nicht ausschließen. DOMSGEN sagt
grundlegend unter Bezugnahme auf BIEHL:
„Nach christlichem Verständnis ist der Mensch erst dann hinreichend als Mensch erfasst, wenn er in
seinem Gottesbezug wahrgenommen wird. Grundlegend ist hierbei die biblische Lehre von der
Geschöpflichkeit des Menschen und dabei besonders von seiner Gottebenbildlichkeit.“737
DOMSGEN versucht den Brückenschlag, indem er fragt, ob der Mensch nicht nur
systemisch-konstruktivistisch, sondern auch theologisch „als ein sich bildender, d.h. als ein
mit entsprechender Freiheit ausgestatteter Mensch verstanden werden kann.“738 Würde dies
so sein, wäre der Bezug zum systemisch-konstruktivistischen Denken hergestellt.
DOMSGEN bejaht die Frage, argumentiert dazu folgendermaßen und stellt den Bezug wie
folgt her739:
Der Mensch ist, anders als alle anderen Geschöpfe, als Gegenüber Gottes bestimmt. Er ist
Geschöpf und nicht Gott gleich. Dennoch ist er frei, da er nicht nur aus Gott
hervorgegangen ist, sondern geschaffen wurde. Diese Sicht der Gottesebenbildlichkeit, in
der der Unterschied den Unterschied (zwischen den Geschöpfen) macht, widerspricht einer
freien Selbstbestimmung des Menschen nicht. Es wird der Schluss gezogen: „Der Mensch
ist also theologisch aufgrund seiner Qualifikation als Ebenbild Gottes als freies Subjekt zu
denken, das bildungsbedürftig und bildungsfähig ist.“740 Auf diese Weise sieht DOMSGEN
den Bezug hergestellt, sodass der Mensch auch in der Betrachtungsweise als
konstruierendes Subjekt im christlichen Menschenbild Platz findet.
8.2.2 Die Lehrerfunktion Erziehen
Neben der Frage nach Korrespondenzen im Menschenbild ist die Lehrerfunktion des
Erziehens von Interesse. Grundsätzlich kann sie überschrieben werden mit „Die
Entwicklung einer mündigen und sozial verantwortlichen Persönlichkeit fördern.“ Diese
Entwicklungsförderung soll durch folgende Handlungsweisen geschehen:
„Durch das eigene Verhalten vorbildhaft wirken, Schülerinnen und Schüler durch erziehenden
Unterricht in ihrer Persönlichkeitsentwicklung und in der Entwicklung von Handlungskompetenz
fördern, Wertebewusstsein entwickeln und Orientierung geben, unterschiedliche kulturelle und
sozialisierende Einflüsse als Grundlage für Erziehung zur Toleranz nutzen.“741
737 DOMSGEN, MICHAEL: Plädoyer für eine systemische Religionspädagogik, S.10
738 DOMSGEN, MICHAEL: Plädoyer für eine systemische Religionspädagogik, S.10
739 vgl. DOMSGEN, MICHAEL: Plädoyer für eine systemische Religionspädagogik, S.10-11
740 DOMSGEN, MICHAEL: Plädoyer für eine systemische Religionspädagogik, S.11
741 http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulrecht/Lehrerausbildung/Rahmenvorgabe_OVP.pdf
[Abrufdatum: 25.08.2008] [abgekürzt: Rahmenvorgabe]
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Basierend auf diesem Zitat lassen sich zum Entwurf der systemischen Erziehung von
WILHELM ROTTHAUS Verbindungen ziehen. Für ROTTHAUS bedingen die oben schon
genannten Punkte einander, wie im folgendem Zitat deutlich wird:
„Ethische Orientierung in der Erziehung bedeutet nun zunächst, daß die ErzieherIn selbst ihr
Handeln nach ethischen Prinzipien ausrichtet, d.h. daß sie selbst einen Maßstab hat, anhand dessen
sie ihre Forderungen und Erwartungen an das Kind – und wichtiger noch – anhand dessen sie ihr
eigenes Handeln orientiert. [...] Moralisches Wissen erwerben Kinder nach heutigem Forschungs-
stand als aktive Interpreten der von ihnen in der natürlichen wie in der sozialen Umwelt
beobachteten Abläufe.“742
Die vorbildhafte Wirkung wird hier durch die Ausrichtung und Durchführung der
Erziehung anhand von ethischen Prinzipien erreicht. Damit wird auch der Forderung
entsprochen, den Schülern als zu Erziehenden eine Orientierung zu geben. Die
Entwicklung des durch die Rahmenvorgabe geforderten Wertebewusstseins thematisiert
ROTTHAUS unter dem Erwerb des moralischen Wissens. Die „Erziehung zur Toleranz“, die
gefordert wird, vertritt er ebenfalls ganz deutlich, indem er sogar ein Kapitel mit dem Titel
„Anregung zur Vielfalt der Ansichten, Meinungen und Lebensformen“743 überschreibt.
„Schülerinnen und Schüler durch erziehenden Unterricht in ihrer Persönlichkeitsentwick-
lung und in der Entwicklung von Handlungskompetenz fördern“744 – dieser Forderung
möchte ich zum Beleg der Gleichheit der Zielorientierung folgendes Zitat als
ROTTHAUS’SCHES Pendant gegenübersetzen: „Übergreifendes Ziel allen erzieherischen
Handelns muß es natürlich sein, die Verantwortung für das Kind möglichst rasch
zurücktreten zu lassen zugunsten der Selbstverantwortung des Kindes für sich selbst.“745.
8.2.3 Systemisch-konstruktivistische Erziehung nach ROTTHAUS im Bereich der
Religionspädagogik und -didaktik
In diesem Abschnitt geht es darum, aus dem vorgestellten Entwurf einer systemischen
Erziehung die Essenz und Verbindung für und zu einer systemisch-konstruktivistischen
Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik sowie den daraus resultierenden
Religionsunterricht zu ziehen.
Grundsätzlich lassen sich Schüler mit dem Bild des zu Erziehenden von ROTTHAUS
vergleichen. Auch wenn meine Schüler am Berufskolleg der Kindheit sicher und der
742 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.143
743 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.150
744 Rahmenvorgabe
745 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.115-116
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Jugend schon teilweise entwachsen sind746, so hilft die Darstellung von ROTTHAUS
bezüglich des veränderten Kinder- und Kindheitsbildes in unserer Gesellschaft doch
manches besser zu verstehen; für eine systemisch-konstruktivistische Perspektive in der
Religionspädagogik und -didaktik muss die Idee der gleichberechtigten Wesen gelten,
denn das Verhältnis von Erzieher und zu Erziehendem trägt wesentlich zum Gelingen des
Unterrichtsprozesses bei (vgl. auch 6.3).
Wie wichtig den Schülern dieses Verhältnis ist wird immer dann deutlich, wenn ich die
Schüler bitte, im Rahmen der Unterrichtsreflexion ein Zeugnis für mich zu gestalten.
Gefragt nach beurteilungswürdigen Kategorien wird die Kategorie „Lehrer-Schüler-
Verhältnis“ immer als eine der ersten genannt und als wichtig hervorgehoben. Für den
Religionsunterricht gilt dies in besonderem Maße, da persönliche Stellungnahmen und
persönliche Gedanken oft thematisiert werden. Im Berufskolleg kommt dem
Religionsunterricht hier eine wichtige Rolle zu, da andere Fächer oft von beruflicher
Wichtigkeit und Orientierung dominiert werden. Daher müssen Schüler, selbst und gerade
wenn sie nicht über ähnliches religiöses Wissen verfügen, in ihren Anfragen, Ideen und
Gedanken ernst genommen werden.747 Dies gilt in besonderem Maße, da sich hier Schüler
oft zaghaft trauen, fragend zu sein und Unsicherheiten und ihre noch nicht ausgereifte
Persönlichkeit zu zeigen. Im besten Fall wird der Unterricht dann – vielleicht sogar unter
Betreten einer Metaebene – ein interaktiver koevolutiver Prozess.748
Die Aufgabe des Religionslehrers muss es folglich im Religionsunterricht sein, seine
Haltungen und Gedanken fragend bereit und in den Dialog – nicht zur Diskussion – zu
stellen. Diese Haltung, welche ROTTHAUS propagiert, ist vor allem im Unterricht mit
Migrantenklassen, in denen Schüler unterschiedlichsten Kulturen und Religionen
746 Diese Ansicht wird zumindest dahingehend in Frage gestellt, dass es vermehrt Kinder und Jugendliche
gibt, die aus der Sicht von Fachleuten nicht erwachsen, sondern psychisch unreif sind.
Vgl. TENZER, EVA: „Unsere Kinder bleiben psychisch unreif“ In: Psychologie Heute. Heft 7/2008 S.61-63
[abgekürzt: TENZER, EVA: „Unsere Kinder bleiben psychisch unreif“], S.61-62
(Es handelt sich um ein Zitat aus dem Gespräch mit Michael Winterhoff.) „[...] denn die Kinder und
Jugendlichen in unserer Gesellschaft sind psychisch unreif. Sie hinken ihrem kalendarischen und
körperlichen Alter oft hinterher. Viele Teenager verharren auf einem Entwicklungsstand, der dem von
Kleinkindern entspricht. [...] Die Kinder wirken altersgemäß, bleiben aber auf der untersten
Entwicklungsstufe, nämlich dem frühkindlichen Narzissmus stehen. Das entspricht einem psychischen
Entwicklungsalter zwischen 10 und 16 Lebensmonaten.“
Vgl. auch WINTERHOFF, MICHAEL: Warum unsere Kinder Tyrannen werden. Oder: Die Abschaffung der
Kindheit. Gütersloh, 2008 [abgekürzt: WINTERHOFF, MICHAEL: Warum unsere Kinder Tyrannen werden]
747 vgl. ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.76 ff.
748 vgl. ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.107 ff.
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entstammen, sinnvoll und nützlich.749 Denn nur wenn eine gemeinsame Wahrheitssuche,
getragen von echter Toleranz (vgl. 9.1.3), stattfindet, kann wirklicher Dialog und
angemessene Perturbation stattfinden.
Bezüglich der Unterrichtsplanung gilt die „ROTTHAUS’SCHE Unplanbarkeit“. Gerade im
Religionsunterricht, der anders als beispielsweise ein Mathematikunterricht, häufig
emotional betreffend sein kann und soll, da der Mensch mit einer seiner intimsten
Haltungen, seiner Religiosität angesprochen wird, ist hohe Flexibilität und ein gutes
Vertrauensverhältnis zu den zu Erziehenden gefragt.750
Auch wird das positive Vertrauensverhältnis zum Erzieher für den zu Erziehenden
wesentlich sein, wenn es darum geht, eine ethische Orientierung zu verstehen und zu leben.
Hier geht es neben dem oben vorgestellten vorbildhaften Verhalten für den Erzieher und in
diesem Fall den Religionslehrer darum, der erzieherischen Verantwortung im Sinne
ROTTHAUS’ gerecht zu werden. So sagt er, dass die Einstellungen, Haltungen und
Meinungen des Kindes immer auch zu würdigen sind
„als die im Augenblick angemessenen und richtigen Emotionen und Kognitionen des Kindes – auch
wenn es sich um Einstellungen handelt, die den Überzeugungen der ErzieherIn zu wichtigen Themen
vollkommen widersprechen. Hier bedeutet erzieherische Verantwortung, daß die ErzieherIn
Verantwortung übernimmt für das eigene Denken, Fühlen und Kommunizieren.“751
Diese Haltung ist aus meiner Erfahrung elementar wichtig, damit Schüler sich
angenommen sehen mit ihren Einstellungen und Gefühlen, auch wenn diese nicht denen
des Lehrers entsprechen. Ein abwehrendes oder abwertendes Verhalten von Seiten des
Lehrers führt zumeist dazu, dass die Schüler ihre Offenheit einstellen und so den Kontakt
verweigern. Sicherlich klingt diese Haltung zunächst einfach, verständlich und gut
umsetzbar. Schwierigkeiten treten vor allem dann auf, wenn der Widerspruch zwischen der
Einstellung und Meinungsäußerung eines Schülers und der der eigenen Person massiv ist
und zu Widerspruch reizt. Hier kommt dann zum Tragen, was ROTTHAUS darunter versteht
erzieherischen Verantwortung für das eigene Denken, Fühlen und Kommunizieren zu
übernehmen. Wer beispielsweise bei Äußerungen zum ungeborenen Leben wie „Dat is’
doch sowieso nur ’nen Zellklumpen, den kann man doch weg machen“ aufgrund der
Diskrepanz zur eigenen Ansicht außer sich gerät und eine Zurechtweisung des Schülers
749 vgl. ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.150 ff.
750 vgl. ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.110 ff.
751 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.115
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versucht, erreicht für das System des zu Erziehenden aller Wahrscheinlichkeit nach keine
angemessene Perturbation, die den Schüler erreichen wird. Hier ist es absolut vonnöten
nicht in eine Diskussion abzurutschen, die der Belehrung dient, sondern unter Wahrung der
eigenen Wertmaßstäbe sich als ethische Orientierung anzubieten.752 Dabei ist es hilfreich,
systemisch denkend den Schüler als Teilnehmer verschiedener Systeme und Kontexte
wahrzunehmen und diese zu er- und hinterfragen. Systemisch-konstruktivistisch betrachtet
verhält und denkt dieser Schüler nicht „falsch“ und der Lehrer „richtig“ oder „besser“.
Denn auch an dieser Stelle ist der Lehrer „nur“ ein Anders-Wisser, der eine andere
Wahrnehmung und Einstellung hat.
Hilfe bei einer ethischen Orientierung ist nicht nur in solchen Fällen, wie gerade berichtet,
gefragt. Die Gedanken, die ROTTHAUS zur Goldenen Regel und zur ethischen Orientierung
als Kybernetik zweiter Ordnung vorstellt, sind ebenfalls anzuwenden. Gerade im
beruflichen Umfeld werden die Schüler auf eine andere Art und Weise als sonst üblich mit
Ethik und Moral in Kontakt gebracht.753 Oft sind sie ängstlich ihren Ausbildungsplatz zu
verlieren, wenn sie, weil sie es richtig finden, „streng nach Gebot“ handeln würden. Hier
hilft den Schülern eine gemeinsame systemisch-konstruktivistische Betrachtung des
Zusammenhangs um ethisch orientiert alle Aspekte zu beleuchten und offenbar werden zu
lassen, welche Systeme und Kontexte welchen Teilnehmer beeinflussen. Manchmal reicht
schon eine Phase der Hypothesenbildung zu den Gründen des Verhaltens der Beteiligten,
um für die Schüler Klarheit und Handlungsoptionen zu verdeutlichen.
Wie oben schon angedeutet, ist die Erziehung im Unterricht zu einer Dialogfähigkeit
wichtig, da gerade im Religionsunterricht oft Meinungsverschiedenheiten aufeinander
prallen und die Schüler sich wünschen, eine höhere Stelle möge entscheiden, was richtig
752 Oft stellt sich schon die Tatsache, nicht so zu reagieren, wie der Schüler vielleicht erwartet hat, hat als
Perturbation heraus.
753 Hier drei Beispiele, die zeigen, wo Schüler in entsprechende Konflikte geraten können:
Da ist zuerst die angehende Restaurantfachfrau, die von einem muslimischen Gast gefragt wird: „Ist in der
Füllung der Paprika auch sicher kein Schweinefleisch?“ und weiß, dass Rinderhack nicht vorrätig war und
deshalb ausnahmsweise Schwein genommen wurde; sie aber von der Küche den Auftrag erhielt, eine solche
Frage zu verneinen.
Oder auch die spätere Sozialhelferin, die im Altenheim ein Praktikum macht und erlebt, dass Menschen aus
Sympathie oder Antipathie unterschiedlich schnell aus ihren eingenässten Windeln befreit werden.
Drittens ist als Beispiel die angehende Hotelfachfrau zu erwähnen, die wegen eines liegen gebliebenen
Herrenmantels im Hotel unter der angegebenen Nummer eine Frau erreicht und feststellen muss im
Gesprächsverlauf, dass der Mann nach Aussage der Frau nicht mit seiner Frau in dem Hotel gewesen sein
kann, weil er „angeblich“ auf Geschäftsreise weilte und den Mantel da dabei hatte.
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und was falsch ist. Dabei gilt es dann, die Schüler darin zu fördern, die Vielfalt zu
akzeptieren und als bereichernd zu erkennen, was oft im unterrichtlichen Dialog möglich
ist. Religionspädagogisch bedeutet dies die Identitätsbildung als „die Stiftung von Einheit
in, mit und durch die Vielfalt zu erlernen.“754
Eine Kumulation der genannten Notwendigkeiten einer Übertragung der systemisch-
konstruktivistischen Erziehungshaltung ist in den Klassen wichtig, die zu nahezu hundert
Prozent aus Migranten aus unterschiedlichsten Kulturkreisen und Religionen stammen. Die
Thematisierung der Goldenen Regel in den Religionen versucht eine gemeinsame
Unterrichtshaltung zu ermöglichen. Dabei ist das Vorbild des Lehrers wesentlich.
Bei einem Unterrichtsziel wie „Übernahme von Verantwortung für das eigene Handeln“,
scheint eine Orientierung zunächst im systemisch-konstruktivistischen Kontext nicht
erreichbar, da es keine Orientierung durch die eine Wahrheit oder Wirklichkeitskonstrukti-
on gibt. An dieser Stelle treten häufig der Vorwurf der Beliebigkeit und der einer
fehlenden Ethik / ethischen Orientierung auf den Plan.
Wie im systemisch-konstruktivistischen Kontext die Begriffe Moral und Ethik gedacht
werden können, zeigt sich bei HEINZ VON FOERSTER:755 Für VON FOERSTER gehört Moral
zur Kybernetik erster Ordnung und sie setzt einen Beobachter voraus, der auf das System
blickt und unabhängig, objektiv erkennt, was eine Person tun sollte und was nicht. Ethik
hingegen sieht er als Kybernetik zweiter Ordnung und somit sieht er den Beobachter als
Teil des Ganzen, der für sich sagen kann, was er tun soll oder nicht sollte. ROTTHAUS
konstatiert zu diesen Gedanken:
„Konkret setzt danach eine ethische Orientierung die Bereitschaft voraus, auf (moralische) Regeln,
Werte und Forderungen zu verzichten, die ein „Richtig“ oder „Falsch“ kennzeichnen. Das bedeutet
zunächst, bereit zu sein, sehr viel Unsicherheit auf sich zu nehmen und auf die Annahme objektiver
Erkenntnisse, die handlungsleitend sein könnten zu verzichten.“756
ROTTHAUS Entwurf von Handlungsprinzipien, die auf ethischen Grundsätzen basieren,
wurden bereits in der Darstellung der Idee einer Metaregel für ethisches Handeln, der
Goldenen Regel, thematisiert (vgl. 5.3).
754 ZIEBERTZ, HANS GEORG: Grenzen des Säkularisierungstheorems. In: SCHWEITZER, FRIEDRICH ET AL.
(HRSG.): Entwurf einer pluralitätsfähigen Religionspädagogik. Freiburg, 2002 [abgekürzt: ZIEBERTZ, HANS
GEORG: Grenzen des Säkularisierungstheorems], S.68
755 vgl. FOERSTER, HEINZ VON: KybernEthik, S.60 ff.
756 ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.135
Eine systemisch-konstruktivistische Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik – Ein Entwurf
Der Blick auf den Menschen und das Erziehungsgeschehen
240
In dem angesprochenen Sinne der Übernahme der Verantwortung für eigenes Handeln
aufgrund der menschlichen Ausrichtung auf ein Gegenüber sind religionsdidaktisch
gewendet beispielhaft die Gedanken von MARTINA BLASBERG-KUHNKE zu nennen:
„Koinonia, als neutestamentlicher gefüllter Begriff, [...]um zu verdeutlichen, worauf es im
Religionsunterricht wesentlich ankommt: „Das Sich-aufeinander-Einlassen angesichts vorhandener
Unterschiede und Gegensätze, die wahr- und ernst genommen werden, weil Gott sich zuvor
vorbehaltlos auf Menschen eingelassen hat, die zugleich radikal von ihm verschieden und ihm
ähnlich sind, darf Koinonia genannt werden (1 Kor 1,9; 1 Joh 1,17).“757
BLASBERG-KUHNKE schlägt einen koinonischen Religionsunterricht vor, der davon
ausgeht, dass der Mitmensch unabhängig von seinen Unterschieden und Gegensätzen zum
anderen ernst- und wahrgenommen wird. Damit bieten sich einige Anknüpfungspunkte zu
einem Religionsunterricht, der auf einem systemisch-konstruktivistischen Verständnis
aufbaut.
Grundsätzlich ist eine Subjektorientierung unbedingt zu empfehlen, denn bei BLASBERG-
KUHNKE wird betont, dass eben eine der Funktionen des Religionsunterrichtes darin liegen
sollte, diesen so zu entwickeln, „daß Jugendliche mit ihren unterschiedlichen
Ausgangsbedingungen Subjekte ihres Lebens und Glaubens sein können.“758 Dies kann nur
erreicht werden, wenn die Schüler die notwendige Kompetenz erlangen, ihrem Interesse
und ihrer Toleranz gegenüber anderen Ansichten und Meinungen Ausdruck zu verleihen.
Unter der Voraussetzung eines dialogischen Verständnisses gibt es weder Sieger noch
Besiegte, sondern Neugier, Zugewinn an Erfahrung und Wissen für alle Beteiligten – aber
immer mit dem ‚Risiko‘ der Erschütterung vermeintlich richtiger Konstruktionen. Die
Frage der Dialogfähigkeit stellt sich aber nicht nur für die Schule, sondern auch für einen
interreligiösen Dialog, den nicht nur das Projekt Weltethos, sondern auch der Lehrplan als
Ziel und Fachspezifikum des Religionsunterrichtes vorsieht. Fragen und Erfahrungen des
Menschen „in Dialog und Auseinandersetzung mit anderen Religionen und
Weltanschauungen in ein fruchtbares Verhältnis zueinander zu bringen“759 wird als ein
Lernziel gesehen.
757 BLASBERG-KUHNKE, MARTINA: Lebensweltliche Kommunikation aus Glauben – Zur koinonischen
Struktur des Religionsunterrichts der Zukunft. In: Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz (Hrsg.):
Arbeitshilfen 111. Religionsunterricht 20 Jahre nach dem Synodenbeschluß. Dokumentation des Symposions
vom 23.-25.März 1993 in Bergisch Gladbach/Bensberg. Bonn, 1993, S.105-129 [abgekürzt: BLASBERG-
KUHNKE, MARTINA: Zur koinonischen Struktur des Religionsunterrichts der Zukunft], S.112
758 BLASBERG-KUHNKE, MARTINA: Zur koinonischen Struktur des Religionsunterrichts der Zukunft, S.121
An dieser Stelle sei nochmals auf die Erkenntnisse von NORBERT AMMERMANN über religiöse Konstrukte
Jugendlicher verwiesen:
AMMERMANN, NORBERT: „Abhängig von Gott?“
759 vgl. ROTTHAUS, WILHELM: Wozu erziehen?, S.125
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Außerdem ist auf Folgendes hinzuweisen: Wenn von Koinonia als Grundfeste eines
Religionsunterrichtes die Rede ist, dann gilt diese auch und gerade aus der Sicht des
Lehrers auf die Schüler. Denn genauso wie beispielsweise in der systemischen Beratung
und Therapie der Berater das entscheidende Werkzeug ist, so ist für die Vermittlung der
Unterrichtsziele der Lehrer das entscheidende Werkzeug.
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8.3 Pädagogische und didaktische Grundlage
Während in den ersten beiden Abschnitten des vorliegenden Kapitels auf eine
religionspädagogische und -didaktische Wendung des erkenntnistheoretischen
Hintergrundes und der Blick auf den Menschen im Mittelpunkt der Erläuterungen standen,
geht es im Folgenden um die Betrachtung der pädagogischen und didaktischen Grundlage
und ihre Übertragungsmöglichkeiten für eine systemisch-konstruktivistische Perspektive in
der Religionspädagogik und -didaktik.
Dazu werde ich auf die grundsätzliche interdisziplinäre Ausrichtung und Wege des
Wissenserwerbs ebenso eingehen wie auf verschiedene grundlegende Ausrichtungen einer
systemisch-konstruktivistischen Pädagogik und Didaktik. Außerdem werden der Aspekt
der Kommunikation und die LACAN’SCHEN Gedanken thematisiert. Daraus folgern unter
anderem Aspekte wie systemisch-konstruktivistisch betrachtet gelernt werden kann und
soll. Diese Gedanken von REICH stelle ich vor und lege Parallelen aus einem aktuellen
Lehrplan offen. Damit wird bereits die Frage nach der Praxis des unterrichtlichen
Geschehens angesprochen. Wenn eben möglich wird aus diesem Grund auf die
unterrichtliche Umsetzung des Gedankengutes, seine Planung und Reflexion und auch auf
die Methodenfrage eingegangen.
8.3.1 Interdisziplinarität und Wege des Wissens
Wie bereits an anderer Stelle unter Bezug auf ENGLERT angemerkt, ist die Religionspäda-
gogik als interdisziplinäre Wissenschaft zu sehen.760 Daher benötigt der Entwurf einer
systemisch-konstruktivistischen Perspektive in Religionspädagogik und -didaktik – neben
der Reflexion und Evaluation der aktuellen Lage und der Betrachtung systemisch-
konstruktivistischen Denkens und Erziehens – eine pädagogische und didaktische
Grundlage. Nachfolgend werden also Ausführungen zur systemisch-konstruktivistischen
Pädagogik und Didaktik hinsichtlich ihrer Verwendbarkeit im religionspädagogischen und
-didaktischen Bereich getätigt. Bei den vorliegenden Ausführungen von Kenntnissen geht
es nicht um eine direkte und komplette Übernahme, sondern um eine reflektierte Adaption
und Anpassung der Inhalte. Dabei liegt den folgenden Ausführungen das Paradigma der
konvergierenden Optionen zugrunde. Dabei ist wesentlich, dass „[...] sich die
760 ENGLERT, RUDOLF: Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik, S.430
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Wissenschaftler bei der Konstruktion bzw. Kombination interdisziplinärer Wissensbestän-
de der beiderseitigen erkenntnisleitenden Interessen vergewissern [...].“761 Aus diesem
Grund wurde in Kapitel 4 die erkenntnistheoretische Grundlage für die Gedanken der
systemisch-konstruktivistisch ausgerichteten allgemeinen Pädagogik und Didaktik (vgl.
Kapitel 6) nach REICH und ARNOLD erläutert. ENGLERT vertieft die Idee der
Interdisziplinarität noch, wenn er sagt:
„Zu echter Interdisziplinarität gehört schließlich auch, daß die RP ihrerseits – sozusagen als
Gegenleistung für den eigenen Theorietransfer – im Bereich des religiösen Lern- und Bildungsge-
schehens pädagogisch, psychologisch und soziologisch relevante Einsichten zu erzielen versucht.“762
Die von ENGLERT im oben stehenden Zitat geforderte Gegenleistung kann sicherlich nicht
konkret in der vorliegenden Arbeit erbracht werden. Weiterführende Arbeiten zu dem
behandelten Themenkomplex sollten dies aber berücksichtigen. Vielleicht könnte so das
Phänomen des (Post-) Säkularen beispielsweise anhand von Erkenntnissen, die aus
Untersuchungen zu systemisch-konstruktivistischem Unterricht gewonnen werden, näher
beschrieben werden.
Unter der Kapitelüberschrift „Didaktik und Wissenserwerb“ wurde unter 6.1.1
bezugnehmend auf ARNOLD darauf hingewiesen, dass durch die Adaption systemisch-
konstruktivistischen Gedankengutes im Bereich der Pädagogik nur ermöglichungsdidak-
tisch, also von einem Primat der Aneignung her, gedacht werden kann. Aufgrund dieser
ermöglichungsdidaktischen Sicht verbieten sich pädagogische und didaktische Formen, die
den Unterricht nicht (als) wirkungsoffen betrachten. Folglicherweise lässt sich ein
systemisch-konstruktivistischer Religionsunterricht nicht nach einer am Korrelationskon-
zept orientierten Didaktik ausrichten, da alle Ansätze letztlich versuchen, den „passenden
Deckel zum Topf“ zu finden (vgl. nähere Ausführungen unter 3.3). Leider weisen
beispielsweise die aktuellen und neuen Lehrpläne für das Fach katholische Religion für die
Fachklassen des dualen Systems immer noch eine korrelative Struktur auf, denn
zielformulierend geben sie an: „Der Religionsunterricht will Leben aus dem Glauben
deuten und den christlichen Glauben angesichts des Lebens erschließen.“763 Damit liegt
letztlich ein Primat der Inhalte vor, der so bei einer systemisch-konstruktivistischen
Ausrichtung nicht mehr haltbar ist.
761 METTE, NORBERT / STEINKAMP, HERMANN: Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, S.170
762 ENGLERT, RUDOLF: Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik, S.430
763 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre, S.11
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Bei einer systemisch-konstruktivistischen Grundhaltung kommt außerdem zum Tragen,
dass grundsätzlich auch die Setzung von Inhalten der Rekonstruktion und Dekonstruktion
unterliegt, wenn ein postmodernes Bildungsverständnis vorausgesetzt wird. Auch aus
dieser Sicht ist der Lehrplan zu hinterfragen. Allerdings ist die vorliegende Arbeit nicht der
Ort um dies ausführlich zu tun. Daher kann nur unter 8.3.8 überlegt werden, inwiefern sich
trotz und mit dem vorliegenden Lehrplan systemisch-konstruktivistisch unterrichten lässt.
Letztlich bleibt es aber aus „traditioneller“ Sicht bei einer Relativierung von Wahrheit und
Wissen, die systemisch-konstruktivistisch so nicht gesehen wird (vgl. zum Themenkom-
plex Wahrheit 8.5).
Neben der erwähnten Diskrepanz lässt sich aber in Bezug auf den Lehrplan zumindest ein
Konsens zwischen einer systemisch-konstruktivistischen Pädagogik und Didaktik und der
aktuellen pädagogischen und didaktischen Ausrichtung hinsichtlich des Lernfeldkonzeptes
und der Handlungsorientierung, wie unter 2.2 beschrieben, herstellen. Damit werden die
Verständigungsleistungen, wie ARNOLD es beschreibt, von den Schülern selbsttätig
erbracht und dies wiederum geschieht aus systemisch-konstruktivistischer Sicht aufgrund
viabler Perturbationen und, wie REICH es nennt, unter dem Primat der Aneignung.
Es lässt sich zusammenfassend sagen, dass eine systemisch-konstruktivistische Perspektive
in der Religionspädagogik und -didaktik sich nicht auf korrelationsdidaktischem Boden
bewegen kann, da der dort zwingend nötige Primat der Inhalte nicht mitgetragen, sondern
durch einen Primat der Aneignung ersetzt wird. Damit steht die entwickelte Perspektive
dem aktuellen Lehrplan diesbezüglich und in der Wahrheitsfrage entgegen; eine Passung
wird im Bereich der lernfeld- und handlungsorientierten Ausrichtung erreicht.
8.3.2 pragmatisch, konstruktiv, systemisch – religionspädagogisch und -didaktisch
gedacht
Drei Aspekte, die eine systemisch-konstruktivistische Pädagogik und Didaktik beherzigen
sollte, werden mit pragmatisch, konstruktiv, systemisch bezeichnet. In diesem Abschnitt
werden Bezüge zur Religionspädagogik und -didaktik und daraus resultierendem
Unterricht vorgetragen.
Bei der pragmatischen Seite geht es darum, möglichst eine gute praktische Umsetzung
einer systemisch-konstruktivistischen Didaktik unter einer hohen Schülerbeteiligung zu
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fördern. Dies ist durch das Lernfeldkonzept und die Handlungsorientierung im
Religionsunterricht am Berufskolleg in den meisten Fällen gewährleistet ohne besondere
Aktivitäten in die Wege leiten zu müssen. Der an dieser Stelle angesprochene
Pragmatismus sollte dessen ungeachtet aus meiner Sicht eine weitere Seite haben: Der
Religionsunterricht an Berufskollegs findet in einer besonderen Lernumgebung und im
Vergleich zum Unterricht in allgemeinbildenden Schulen unter besonderen Bedingungen
statt. Diesen ist mit Pragmatismus Rechnung zu tragen. So sehr die angesprochenen
Aspekte sinnvoll sind, so gewichtig ist doch die Beachtung der konkreten Situation der
Schüler, die sehr unterschiedlich sein kann. Ein Beispiel: Bei einem Schüler, der eine
Bäckerausbildung macht und trotz entsprechender gesetzlicher Vorgaben, die dies
verhindern sollen, bereits vor der Schule von 3.00 Uhr bis 7.00 Uhr gearbeitet hat und in
der vierten Stunde kaum die Augen aufhalten kann, ist meist kein Interesse mehr an
eigenem aktiven Handeln und intensiver Interaktion vorhanden. Pragmatisch bedeutet hier
wohl auch Schadensbegrenzung für alle Beteiligten und Annahme der Situation. Dies gilt
ebenso für die Situation, in denen die Schüler in Klassen des dualen Systems bei
Interaktionen mit ihren Mitschülern lange brauchen, um zu intensiven persönlichen
Ergebnissen zu kommen, da das menschliche Miteinander in den wenigen Stunden in der
Woche, die sie gemeinsam verbringen, nur langsam gedeiht. Ähnliches gilt wohl für die,
wenn auch nicht „legale“, aber doch reale Situation, dass im Klassenverband unterrichtet
wird und es höchst selten die Möglichkeit gibt, den Unterricht eines Ersatzfaches zu
besuchen. Eine pragmatische Ausrichtung muss sich mit dieser, und nicht mit einer in
entsprechender Literatur gegebenen, fiktiven Situation, die so im Berufskolleg nicht
gegeben ist, auseinandersetzen.
Zunächst kann daher eine systemisch-konstruktivistische Perspektive dem Lehrer helfen,
seinen Blick auf die Gesamtsituation zu verändern und zu erkennen, in welchem Kontext
der Unterricht stattfindet. Pragmatisch bedeutet dann, Lehr- und Lernwege für alle Schüler
zu eröffnen, die anwesend sind –unabhängig von Konfession, Religion, Kulturkreis und
anderen Voraussetzungen – gegebenenfalls ist auch eine Anpassung der möglichen Inhalte
nötig.
Im Rahmen der konstruktiven Ausrichtung der Didaktik geht es darum, die Akzeptanz
aller Beteiligten als Lernende und Didaktiker zu erhöhen und zu fördern, sowie die
Führung durch die Lehrer durch eine hohe emotionale Kompetenz, die sich in einer
entsprechenden Kommunikation ausdrückt, zu gewährleisten.
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Hierbei ist für den Unterricht im Fach Religion von besonderer Bedeutung, dass zu der
emotionalen Kompetenz das Wissen gehört, dass viele Re- und Aktionen der Beteiligten
aufgrund ihrer früherer Erfahrungen zu Stande kommen. Die Schüler, die das Berufskolleg
besuchen, haben in ihrer bisherigen Schul- und Lebenszeit sehr unterschiedliche
Erfahrungen mit dem Unterricht im Fach Religion und mit den, aus ihrer Sicht,
Verantwortlichen für die Religion und das Fach, gemacht. Daraus resultieren bei ihnen
Konstruktionen in und zu den unterschiedlichsten Bereichen, welche den Religionsunter-
richt und Lernwege im Religionsunterricht betreffen. Wesentlich ist, dass der Lehrer ein
hohes Bewusstsein für diese Konstruktionen mitbringt und im Sinne des konstruktiven
Aspektes eigene und andere Erfahrungen zur Erzeugung neuer Bilder anbietet.
Damit das Anbieten neuer Bilder gelingen kann, ist die von REICH beschriebene
Beziehungsebene entscheidend. Wie an anderer Stelle bereits deutlich wurde, gilt dies im
Bereich der Religionsdidaktik in besonderem Maße, da die Akzeptanz des Angebotes
religiöser Bildung wesentlich an die Person des Lehrers geknüpft ist (vgl. 2.1.4). Folglich
sollte die Religionsdidaktik, welche systemisch-konstruktivistisch ausgerichtet ist, das
ganze menschliche Handeln und Verhalten zirkulär betrachten und auf diese Weise
möglichst systemisch arbeiten. Die unter 6.2.1 vorgestellte Grafik, die Grundsätze der
Interaktion erläutert, gilt auch für den Bereich des Religionsunterrichtes.
Besondere Beachtung verdienen meiner Ansicht nach im Bereich des Berufskollegs die
Aspekte der Perspektivenvielfalt und der Kontextorientierung, da die Schüler, die
unterrichtet werden, aufgrund der unterschiedlichen beruflichen Hintergründe und der
privaten Vielfalt oft sehr unterschiedliche Perturbationen brauchen, um verschiedene
Lernwege gehen zu können. Damit die Schüler und Lehrer gemeinsam religiöse
Traditionen erschließen und dann zur Entwicklung einer religiösen Identität beitragen
können, ist eine Orientierung am sie umgebenden Kontext der unterschiedlichen Systeme,
in welchen sie sich befinden, und deren Perspektiven nötig.
8.3.3 Beobachter, Teilnehmer und Akteur – religionspädagogisch und -didaktisch
gedacht
Neben den drei angesprochenen Aspekten (der pragmatischen, konstruktiven und
systemischen Ausrichtung) sind für eine systemisch-konstruktivistische Pädagogik und
Didaktik auch die drei (didaktischen) Rollen des Beobachters, Teilnehmers und Akteurs
wesentlich.
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Für eine systemisch-konstruktivistische Perspektive in der Religionspädagogik sind die
Erkenntnisse aus dem Bereich der Beobachtung von besonderer Bedeutung. Da die
Schülergruppen, die den Religionsunterricht am Berufskolleg besuchen, eine besondere
Heterogenität aufweisen, kann ein verstärktes Bewusstsein für das Beobachterdasein – sei
es als Selbst- oder Fremdbeobachter – besonders hilfreich sein. Dabei gilt:
„Ich beobachte als kulturelles Wesen im Kontext meiner Kultur und ihrer Beobachtungsvorschriften.
Insoweit gelange ich nie zu beliebigen Beobachtungen, obwohl die Postmoderne durch Pluralität,
Wahlmöglichkeiten und Unübersichtlichkeit zu einer Ekstase von Beobachtungsvarianten führt
[...].“764
Wie das wiederholte Zitat deutlich macht, bringen die Schüler und der Lehrer in das
Unterrichtsgeschehen als Ausgangspunkte ihre inneren und äußeren Systemiken mit. Im
Religionsunterricht am Berufskolleg ist dies besonders extrem, da die Schüler im
Klassenverband unterrichtet werden und aus unterschiedlichen Konfessionen, Religionen
und Kulturen kommen. Zudem gibt es manches Mal in der Altersstruktur größere
Differenzen. Wird die systemisch-konstruktivistische Idee des Beobachters – neben einem
Bewusstsein, das der Lehrer dafür haben sollte – auch an die Schüler herangetragen, kann
der Unterricht deutlich viabler und innovativer verlaufen, als dies bei einem korrelativen
Ansatz möglich wäre. Die Schüler können alle ihre Beobachtungen einbringen – es geht
nicht nur darum, eine vorher schon anvisierte oder neu entdeckte christliche Erfahrung in
Schülerbeobachtungen zu sehen und mit der Tradition in Korrelation zu bringen. Es geht
darum, eigene Erfahrungen und Beobachtungen zu konstruieren, rekonstruieren und
dekonstruieren.
Des Weiteren ist es hilfreich, die Schüler dahingehend anzuleiten, Fremdbeobachtungen in
systemischem Sinne respektvoll zu äußern oder mit Neugier aufzunehmen. Damit wird die
Beziehungsebene positiv unterstützt. Oft ist es allerdings für die Schüler schwierig, sich
aus der Teilnehmerrolle zu lösen und zu beobachten. In gemischtkonfessionellen und -
religiösen Gruppen gilt es aber, Beobachtungsgabe als Grundkompetenz zu fördern. Die
Möglichkeit anderer Sichtweisen an die Schüler immer wieder heranzutragen, ist
dementsprechend eine der Aufgaben eines systemisch-konstruktivistisch orientierten
(Religions-) Lehrers.
Ähnliches gilt im Bereich des Akteurs, der spontan handelt. Gelingt es Schülern und
Lehrern, Situationen, in denen sie hochimpulsiv und ohne Reflexion gehandelt haben, zu
764 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.165, vgl. dazu vertiefend: REICH, KERSTEN: Die
Ordnung der Blicke I, Kapitel 1
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thematisieren und zu entwirren, kann dies sehr förderlich für das Beziehungsklima sein.
Nötig zu all dem ist eine systemisch-konstruktivistische Grundhaltung, die ein zirkuläres
und nicht mechanistisches Grundverständnis vertritt und damit „Probleme“, die aus
Unterschiedlichkeit entstehen, nicht als Bedrohung sondern als Bereicherung empfindet.
8.3.4 Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion - religionspädagogisch und
-didaktisch gedacht
Unter den Begriffen der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion wurde unter
6.2.3 beschrieben, welche Perspektiven ein Beobachter – folglich auch ein Lehrer und
gegebenenfalls Schüler als Didaktiker –, der systemisch-konstruktivistisch arbeitet,
beachten sollte. Prinzipiell lassen sich die allgemeindidaktischen Grundsätze, die an dieser
Stelle formuliert werden, auf den Bereich der Religionspädagogik und -didaktik
übertragen.765 So kann der systemisch-konstruktivistische Religionsunterricht seine Inhalte
und Beziehungen (vgl. dazu insbesondere die Beziehungsdidaktik 6.3) mit einer
ebensolchen Ausrichtung gestalten. Dennoch sind einige Anmerkungen zu machen.
Die Perspektive der Konstruktion, die deutlich macht, dass die Inhalte und die
Beziehungen möglichst konstruktivistisch ausgerichtet sein sollten und deren Grundmotto
lautet „Wir sind die Erfinder unserer Wirklichkeit.“766, betont die Selbsttätigkeit. Dazu
sollte möglichst viel Konstruktion durch die Beteiligten geleistet werden. Die Schüler
werden angeleitet, oder wie KIEßLING es sagt, perturbiert, selbst zu konstruieren, ihre
Konstruktionen zu verbalisieren und mit anderen Schülern darüber zu kommunizieren.
Damit entsteht eine hohe Selbsttätigkeit und Anforderungen des Lehrplanes hinsichtlich zu
erwerbender Kompetenzen wie „Sich selbst und den anderen bewusst wahrnehmen, [...]
Ausdrucksformen von persönlicher und gemeinschaftlicher Religiosität und Zeichen
kirchlichen Glaubens wahrnehmen und am interreligiösen Diskurs teilnehmen“767 werden
erfüllt.
765 vgl. auch den Aufsatz von PIRKER, VIERA: Erfahrungsräume öffnen! Konstruktivistische
Unterrichtsplanung in 5 Phasen
766 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Didaktik. Eine allgemeine Zielbestimmung. In: Voß,
Reinhard (Hrsg.): Die Schule neu erfinden. Systemisch-konstruktivistische Annäherungen an Schule und
Pädagogik. Neuwied, 1999, S.70-91 [abgekürzt: REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Didaktik],
S.83
767 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre, S.16
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Desgleichen können die Schüler in den ihnen eröffneten religiösen Erfahrungen, wie
ENGLERT dies nennt768, selbsttätig konstruieren. Für das praktische Unterrichtsgeschehen
kann dazu die an einer vollständigen Handlung ausgerichtete Planung (mit den Schülern)
hilfreich sein. Wichtig ist es, dabei zu beachten, dass die zu tätigenden Konstruktionen
nicht allein kognitiv ablaufen. Als Beispiel lässt sich eine Konstruktion zum
Themenkomplex Weihnachten anführen. Werden die Schüler neben einer inhaltlichen
Auseinandersetzung, die rekonstruktiven Charakter hat, gebeten, ihre persönliche
Konstruktion von Weihnachten beispielsweise in ein Bild oder eine Skulptur zu fassen,
müssen sie diese Konstruktion durchdenken, bevor sie tätig werden können und sie
abbilden. Wichtig ist, dass deutlich ist, dass das Ergebnis Imaginationen enthält, welche
nur begrenzt entschlüsselt werden können. Dennoch kann so die Entwicklung der
religiösen Identität unterstützt werden und der Aufgabe von Religionsdidaktik zu einem
anderen Leben, wie BITTER dies benennt, oder wie ich es nennen würde, zu einer anderen
Sichtweise einzuladen, nachgekommen werden.769
Auch der Bereich der Rekonstruktion bietet Transfermöglichkeiten. Dabei sind alle zu
vermittelnden Inhalte Konstrukte von Beobachtern. Der große Vorteil dieser nicht linearen,
sondern systemisch-konstruktivistischen Sichtweise ist die ihr innewohnende Akzeptanz
und Wertschätzung anderer, nicht selbst getätigter Konstruktionen. Durch sie ist es im
Religionsunterricht am Berufskolleg möglich, der in vielfältiger Weise unterschiedlichen
Schülerklientel und dem Anspruch, dennoch katholischen Religionsunterricht zu erteilen,
gerecht zu werden. Solche Inhalte, die nicht dem Bereich der Konstruktion, sondern der
Rekonstruktion zugerechnet werden, gewinnen als Konstruktionen anderer eine hohe
Berechtigung und es ist realisierbar, Schülern Inhalte, die sonst in aller Regel nicht auf
Interesse stoßen770, wieder zugänglich zu machen und der BITTER’SCHEN Aufgabe der
Religionsdidakik dem Geheimnis des Lebens und der Welt nachzuspüren, gerecht zu
werden.771 Nur mit dieser Haltung kann es meiner Ansicht nach Gelingen, Schüler zur
Auseinandersetzung mit Inhalten, wie „Geschöpf und Abbild des dreifaltigen Gottes“772,
768 vgl. ENGLERT, RUDOLF: Religionspädagogik, Sp.1063
769 vgl. BITTER, GOTTFRIED: Religionsdidaktik, Sp.1046
770 Nicht außer acht zu lassen ist dabei, dass eine Auswahl getroffen wurde, welche nur einen Ausschnitt des
Gesamten darstellt.
771 vgl. BITTER, GOTTFRIED: Religionsdidaktik, Sp.1046
772 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre, S.19
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„Gnadenerfahrungen – Angenommensein durch Gott, Dankbarkeit“773 zu perturbieren.
Entdeckungen dieser Wirklichkeiten werden möglich. Religionspädagogisch ausgedrückt,
könnte man auch RUSTER zitieren, der schreibt: „Beobachten, wie die Bibel die Welt
beobachtet.“774 Allerdings scheint mir RUSTERS Anliegen der Rekonstruktion alleine, ohne
die Faktoren der Konstruktion und Dekonstruktion, zu einseitig. Das zweite Postulat, das
REICH nennt („Keine Rekonstruktionen um ihrer selbst willen!’“775), ist in jedem Fall zu
berücksichtigen, denn systemisch-konstruktivistisch ist es nicht zulässig, Inhalte vor ihrer
Besprechung nicht auch einer gewissen Dekonstruktion zu unterziehen.
Ein weiterer Grund nicht allein auf die Rekonstruktion zu setzen, ist die Facette der
Robinsonade. Ihre Hinweise sollte der systemisch-konstruktivistisch ausgerichtete
Religionsunterricht sich zu Herzen nehmen, um sich der Fremdzwänge, die den
Religionsunterricht beherrschen, bewusst zu werden. Zugleich ist es wichtig sich der
Selbstzwänge, die in der pluralen Welt immer größer werden, bewusst zu sein und die
Kommunikation zwischen diesen zwei Systemen im Blick zu haben.
773 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre, S.22
774 RUSTER, THOMAS: Beobachten, wie die Bibel die Welt beobachtet. Der Religionsunterricht eines
differenzbewussten Christentums. In: Informationen für Religionslehrerinnen und Religionslehrer im Bistum
Limburg. Heft 1-2/2007, S.35-44 [abgekürzt: RUSTER, THOMAS: Beobachten, wie die Bibel die Welt
beobachtet]
RUSTER, dessen Vorschlag zur Veränderung des Religionsunterrichtes schon unter 3.2.1 Thema war, legt hier
eine inhaltlich meiner Ansicht nach unveränderte, aber von der Argumentation veränderte Darstellung vor. In
einem Vier-Schritt geht er unter Bezug zur System-Umwelt-Unterscheidung nach LUHMANN folgendermaßen
vor:
Zunächst geht es um die Initiation. Dabei wird das Christentum von seiner Umwelt unterschieden.
„Selbstauflösungserscheinungen des Christentums, wie man sie heute beobachten kann, sind immer auf eine
Aufhebung der System-Umwelt-Unterscheidung zurückzuführen.“ (RUSTER, THOMAS: Beobachten, wie die
Bibel die Welt beobachtet, S.35)
Im zweiten Schritt der Distinktion bezieht sich RUSTER unter anderem auf RAHNER, das Natur-Gnade-
Problem und seine Theologie sowie auf die Auswirkungen auf den Religionsunterricht. Er schreibt:
„Die Rahnersche Theologie ist die letzte schulbildende und wirkmächtige Theologie im katholischen
deutschen Sprachraum. [... Darauf basierend bildet sich] etwa das Themenspektrum eines korrelativ
ansetzenden Religionsunterrichts [...]“ (RUSTER, THOMAS: Beobachten, wie die Bibel die Welt beobachtet,
S.39) Damit, so meint RUSTER, wurde allerdings die systembildende Unterscheidung biblisch-christlicher
Kommunikation außer Kraft gesetzt.
Zur Lösung des darin anklingenden Dilemmas schlägt er den Schritt der Irritation vor. Dabei beschreibt er,
dass die katholische Kirche wandeln möchte (vgl. RUSTER, THOMAS: Beobachten, wie die Bibel die Welt
beobachtet, S.41) und daher an einer wandlungsresistenten Gesellschaft scheitert. Verdeutlicht tritt diese
Haltung in der bisher vorherrschenden Didaktik des Religionsunterrichts auf, über die RUSTER sagt: „Der
Charme dieses Ansatzes lag darin, die rigide Dogmatik der Kirche im Hintergrund zu halten und dennoch
über Wesentliches des Glaubens sprechen zu können.“ (RUSTER, THOMAS: Beobachten, wie die Bibel die
Welt beobachtet, S.41)
In der Realisation, dem vierten Schritt, schlägt er ein differenzbewusstes Christentum vor. Dies bedeutet, um
mit REICH zu sprechen, dass nicht alle Schüler konstruierende Christen werden sollen, aber in der Lage sein
sollen die christliche Unterscheidung zu rekonstruieren und durch sie irritiert zu werden. Der Name der
Didaktik, die sich dann ergibt, ist dann Irritationsdidaktik. So bleibt das bereits unter 3.2.1 vorgestellte
Anliegen RUSTERS evident, die Schüler mit der Welt der Bibel zu konfrontieren.
775 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.133
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Dazu ist die Dekonstruktion ein wesentliches Instrument. Gerade im Bereich der
Religionsdidaktik für den Religionsunterricht am Berufskolleg ist der Wahlspruch der
Dekonstruktion besonders zu beherzigen. Die Vielfalt aller Orten, seien es die
verschiedenen Bildungsgänge, Schulabschlüsse, die die Schüler mitbringen oder
unterschiedlichen Religionen, Konfessionen und Kulturen, macht deutlich: „Es könnte
auch noch anders sein!“776 „Wir sind Enttarner unserer Wirklichkeit!“777 Nur auf diese Art
und Weise bleibt Wachsamkeit gegenüber „Andersdenkenden“ und anderen
Wirklichkeiten erhalten und wird gefördert. Die Schüler sollten alsbald an diese Haltung
herangeführt werden, ermöglicht sie doch das Verständnis innerer und äußerer
Systemiken.778 Bleibt die Haltung und unterrichtliche Ausrichtung korrelativ und linear-
kausal, kann der vielfältigen Realität, die der Religionsunterricht im Berufskolleg
erfordert, nicht Rechnung getragen werden.
Das Postulat „Keine Konstruktionen ohne Ver-Störungen!’“779 sollte sich aus meiner Sicht
vor allem der Lehrer zu Eigen machen, denn an ihm ist es, beobachtend und analysierend
den Überblick zu behalten. Dazu gehört auch, bisherige oder erstellte und erdachte
Konstruktionen zu verstören, um möglichst umfassende Einsichten zu ermöglichen.
Gerade wenn Schüler eine bestimmte Haltung oder Antwort erwarten, kann es hilfreich
sein, die in der systemischen Beratung und Therapie als paradoxe Intervention bekannte
Technik anzuwenden.
8.3.5 Die Brillen und systemisch-konstruktivistische Kommunikation
Wie an anderer Stelle unter Bezug auf REICH und ARNOLD deutlich wurde, ist die
systemisch-konstruktivistische Pädagogik und Didaktik geprägt von der Vorstellung, dass
die Wirklichkeit beeinflusst und „erstellt“ ist von subjektiver Wahrnehmung und somit der
Beobachter der entscheidende Faktor für die Gestalt der Wirklichkeit ist. Dies bedeutet,
dass alle Beteiligten mit ihren je eigenen „Brillen“, wie ARNOLD es nennt, in den
(Religions-) Unterricht kommen. Anders als in kirchlichen Dokumenten vorgesehen, liegt
im Berufskolleg somit eine Heterogenität äußerer Systemiken und daraus resultierend auch
innerer Systemiken vor. Die systemisch-konstruktivistische Religionspädagogik und -
776 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.86
777 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.121
778 vgl. BITTER, GOTTFRIED: Religionsdidaktik, Sp.1046 BITTER drückt den beschriebenen Vorgang aus,
indem er davon spricht, dass es Aufgabe der Religionsdidaktik ist, einen Lebensstil der Aufmerksamkeit und
Empathie zu Prüfen und Einzuüben.
779 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.140
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didaktik kann meiner Ansicht nach diesen Umstand nicht negieren, sondern sollte in der
Form darauf reagieren, dass sie sich bemüht, die Wahrnehmung und Äußerungen der
Beteiligten zu schärfen und so Unterschiedlichkeit als Bereicherung darzustellen und
empfindbar zu machen. Korrelationsdidaktisch ist dies aus meiner Sicht nicht zu leisten, da
der Pol der Erfahrung zwangsläufig in eine für diese religionsdidaktische Ausrichtung
überbordende Größe anwachsen würde.
Eine weitere Schwierigkeit stellt aus korrelativer Sicht in diesem Zusammenhang der
Themenkomplex der Kommunikation dar. Systemisch-konstruktivistische Religionspäda-
gogik und -didaktik hat sich aufgrund ihrer erkenntnistheoretischen Basis von einem
Sender-Empfänger-Modell der Kommunikation verabschiedet und kann folglich nicht
korrelativ tätig werden, da die dortige mechanistische Grundidee der Kommunikation
negiert wird. Insbesondere die lineare und kausalorientierte Beziehung zwischen
theologischer und anthropologischer Akzentuierung, wie sie beispielsweise im Lehrplan
für die Fachklassen des dualen Systems in NRW immer noch vorliegt780, wird als nicht
viabel gesehen.
Viabel, systemisch-konstruktivistisch verantwortbar und in der systemisch-
konstruktivistischen Praxis umsetzbar sind hingegen Intentionen wie KIEßLING sie für die
Lehrenden und Lernenden des Berufskollegs erforscht hat:
„Die vorrangige Intention Lehrender und Lernender liegt darin, der Frage nach dem Sinn des Lebens
nachzugehen, insbesondere angesichts existentieller Herausforderungen und leidvoller Erfahrungen
der Jugendlichen. Sie legen aber auch großen Wert darauf,
? soziale Werte und Normen kennenzulernen und bereits im Lebensraum Schule einzuüben;
? gegen Ungerechtigkeiten in der Welt einzutreten;
? Kenntnisse verschiedener Religionen zu erlangen, und zwar aus Interesse an fremder
Religiosität, auch am regional unbekannten Christentum, sowie
? sich im Konzert verschiedener Religionen und Überzeugungen zu positionieren und dazu zu
bekennen.
Schließlich bringen einige der Befragten als wichtiges Anliegen die Lernintention vor, die christliche
Religion zu verstehen, als eigene wie als fremde.“781
Dabei wird nicht allein die Anknüpfung an die christliche Religion in katholischer
Konfession und deren Wahrheit gesucht, sondern es geht darum „zur eigenen Stimme [zu]
finden“782,  um  mit  ENGLERT zu sprechen, eine religiöse Identität zu entwickeln und, um
780 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre
781 KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden, S.157
782 KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden, S.157
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mit REICH zu sprechen, entsprechende Inhalte und Haltungen zu konstruieren, zu
rekonstruieren und zu dekonstruieren.
Um diese hohe Anforderung umzusetzen, ist eine entsprechende kommunikative
Kompetenz wesentlich. Für eine systemisch-konstruktivistische Religionspädagogik und -
didaktik bedeutet dies, die Erkenntnisse von LACAN, BATESON, WATZLAWICK und SCHULZ
VON THUN ernstnehmend, dass Verstehen und Verstanden-werden nichts Selbstverständli-
ches ist, sondern dass dies in einem fortwährenden Prozess immer wieder erarbeitet
werden muss. Daher bietet es sich an, ein zirkuläres Verständnis von Kommunikation
aufzubauen, um missachtender Kommunikation, die fast zwangsläufig entsteht, wenn in
Sender-Empfänger-Manier gedacht wird, vorzubeugen.
Um mit LACAN zu sprechen, sollte es für den systemisch-konstruktivistischen
Religionsunterricht selbstverständlich sein, dass Symbolische immer hinsichtlich darunter
liegender imaginierter Vorstellungen zu befragen oder wie REICH es sagt, der Illusion der
Robinsonade nicht zu erliegen und eigene und fremde Konstruktionen zu dekonstruieren.
Als Beispiel aus dem Religionsunterricht lässt sich das Bild, welches die Schüler von der
katholischen Kirche und ihren Ansichten haben, anführen. Oft begegnen mir als
Vertreterin der Institution geäußerte Wahrnehmungen und Konstruktionen783, die
vermeintlich symbolisch daher kommen, aber viel Imaginäres der einzelnen Person
enthalten. So sind die Äußerungen oft geprägt von Vorerfahrungen oder von
übernommenen Konstruktionen anderer; wertschätzend und fragend geäußert oder positiv
vorgetragen werden sie von den Schülern selten. Wird hier von Seiten des Lehrers nicht
mit einer angemessenen emotionalen Führung wertschätzend kommuniziert und nicht
systemisch-konstruktivistisch dekonstruiert, entsteht schnell das, was ERIC BERNE in der
Transaktionsanalyse mit dem Begriff „Spiel“ beschrieben hat und was als ungesunde und
ineffektive Kommunikationsform gilt.
Neben der Beachtung der dargestellten Aspekte ist es letztlich wesentlich, dass der Lehrer
wertschätzend interagiert784 und von systemisch-konstruktivistischen Haltungen (vgl.
4.2.1) geprägt ist und diese auch weitergeben kann und will.
783 Klassiker sind an dieser Stelle Äußerungen wie „Der Papst ist die Kirche und hat die Kondome in Afrika
verboten; es ist ihm egal, wenn tausende Menschen an AIDS sterben. Er sieht das als Strafe Gottes.“
784 vgl. auch KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden, S.159
Zitat eines Schülers: „Sonst könnte man, wenn man keine Anlaufperson hat, wenn der Religionslehrer schon
keine Anlaufperson ist, finde ich, könnte man den Religionsunterricht ganz abschaffen!“
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8.3.6 Reflexion didaktischer Handlungen
Für den Bereich des didaktischen Handelns wurden von REICH drei Ebenen zur Reflexion
didaktischer Handlungen vorgeschlagen. Es sind dies Realbegegnungen, Repräsentationen
und Reflexionen. Auch im Bereich der Religionspädagogik und -didaktik sind diese
Reflexionsebenen sinnvoll und sollten Beachtung finden.
Dem Bereich der Realbegegnungen gilt es als selbstverständlich, dass unmittelbare Bilder
und Erlebnisse die Lerninhalte besser an die Lebenswelt anknüpfen.785 Besonders die
Aspekte Unmittelbarkeit, Direktheit, Konkretion und Sinnlichkeit machen deutlich,
welchen Charakter Realbegegnungen haben. Im Inneren eines Systems erzeugen sie, um
mit LACAN zu sprechen, Imaginäres (vgl. 8.3.7). Dennoch ist es dabei wesentlich, wie an
anderer Stelle bereits anklang, die betrachteten oder erzeugten oder vorgestellten Inhalte
hinsichtlich der ihnen innewohnenden inneren und äußeren Systemiken zu befragen und
sich potentiell entstehender Abbilder bewusst zu sein.
Beispielhaft lässt sich im Bereich des systemisch-konstruktivistisch orientierten
Religionsunterrichtes eine Exkursion anführen, die der Eröffnung religiöser Erfahrung und
dem Erschließen religiöser Traditionen dient. Sicherlich ist der Besuch des Aachener
Doms, der Aachener Synagoge oder einer Moschee nicht durch die Lektüre eines
entsprechenden Textes zu ersetzen. Aber die Damen und Herren, welche die Einrichtung
im Rahmen einer Führung vorstellen, tun dies, auch zu Recht, nicht ohne ihre je eigene
Wahrnehmung und Darstellung aus ihrem System und aus ihrer Sicht der Wirklichkeit
heraus. Da Perturbationen nicht planbar und vordefiniert sind, birgt der Vortrag/die
Führung durch die Räumlichkeiten die Möglichkeit nicht gedachter und erwünschter
Perturbationen. So erlebte ich beispielsweise, dass sich Schüler bei solchen Führungen
missioniert fühlten oder Angehörige derselben Religion ihre Ansichten unzureichend
vertreten sahen. Daher sollte im Vor- und Nachhinein der Realbegegnung eine intensive
Reflexion erfolgen. Vor allem im systemisch-konstruktivistischen Religionsunterricht an
einem Berufskolleg ist die Reflexion von hohem Interesse, da die Schüler aufgrund ihres
unterschiedlichen kulturellen und religiösen Hintergrundes verschiedene Imaginationen
mitbringen, die dann mit Erlebnissen perturbiert werden. Die ablaufenden Prozesse sollten
zur Sprache kommen, um sich auszutauschen und, wenn möglich, Missverständnisse zu
vermeiden.
785 vgl. beispielhaft auch die Tipps im Lehrwerk SinnvollSinn
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Die zweite Ebene der Reflexion ist die Repräsentation. Wie an anderer Stelle schon gesagt
sind die Lehrpläne und Richtlinien voller Konventionen, im REICH’SCHEN Wortsinn,
Repräsentationen. Da macht auch oder gerade das Fach Religion keine Ausnahme.786
„Gerade“ keine Ausnahme bedeutet vor allem, dass es sich hierbei um Inhalte handelt,
welche für einige Menschen nicht nur Wissen, sondern auch Glaubenswissen sind.787 Für
den systemisch-konstruktivistischen Unterricht im Fach Religion gilt somit umso mehr,
den Sinn und das Risiko von Repräsentationen bewusst zu durchdenken und zu beachten:
Repräsentationen sind notwendig und sinnvoll, sie erzeugen Viabilität. Allerdings sind sie
dennoch zu hinterfragen und zu reflektieren, damit das Risiko gemindert wird,
Perspektiven unüberlegt und achtlos zu verengen und Kreativität zu verhindern.
Besonders in konfessions- und religionsgemischten Gruppen und auch mit Schülern ohne
Bekenntnis ist der sehr vorsichtige Umgang mit Repräsentationen aus meiner Sicht die
einzige Möglichkeit, alle Schüler zu beteiligen und ihren Erfahrungshintergrund und innere
wie äußere Systemiken ernst zu nehmen und einzubeziehen. Nur auf diese Weise können
Repräsentationen unterschiedlicher Konfessionen und Religionen wertschätzend
nebeneinander stehen. Die Lerngruppe sollte erfahren, „dass Konventionen Konstrukte
sind [...].“788 Da bei Repräsentationen viel Abstraktion und indirekte Erfahrung vorliegt,
muss eine gute Beziehungs- und Kommunikationsstruktur gepflegt werden, um dem
Eindruck der gesteuerten Beeinflussung zu einer nicht reflektierten Übernahme einer
Meinung vorzubeugen.
Auch sollten Schüler erfahren, dass im Religionsunterricht diskursiv und, um einen
anderen Begriff zu nutzen, dekonstruktiv gelernt werden kann, obwohl die Verständi-
gungsgemeinschaft des Christentums vermeintlich einheitliche Ansichten hat. Gerade die
Gelegenheit, Unterschiede, die den Unterschied machen, zu thematisieren und nicht
möglichst zu ignorieren oder negieren, ist hilfreich. Von RUSTER wird dies unter dem
Begriff differenzbewusst gefasst.
786 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre
787 Der hier angesprochene Unterschied wird im Kapitel 9.1.2 dieser Arbeit unter Bezug auf HASENHÜTTL
thematisiert.
788 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.161
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8.3.7 LACAN
Immer wieder wurde auf die immense Wichtigkeit der Kommunikation in systemisch-
konstruktivistischem Denken und Handeln hingewiesen. Unter Bezug auf unterschiedliche
Autoren wurden verschiedene Wege vorgestellt, wie Kommunikation gedacht werden
kann. Auch ist für eine systemisch-konstruktivistische Beschreibung der Kommunikation
wesentlich, dass diese zirkulär und nicht linear gedacht wird. REICH bezieht sich bei seinen
Ausführungen, um seine Gedanken zu entfalten, wie unter 6.5 deutlich wird, auf LACAN.
Aus den getroffenen Überlegungen geht hervor, dass Imaginäres, Symbolisches und Reales
zirkulär miteinander verbunden sind und diese Verbundenheit die Kommunikation
beeinflusst. Der Blick des Dritten ist zwingend notwendig, damit Ich-Werdung gelingen
kann.
Was bedeuten nun diese Erkenntnisse für eine systemisch-konstruktivistische Perspektive
in der Religionspädagogik und -didaktik? Wie wirken sie sich in einem dementsprechen-
den Unterricht aus?
Zunächst ist einmal festzuhalten, dass es REICHS Ziel war, ein Bewusstsein für die Struktur
von Kommunikation und die daran geknüpfte Zirkularität zu schaffen. Dieses Bewusstsein
sollte auch im Bereich der Religionsdidaktik gelten, denn erst unter dem Wechselspiel von
Inhalten und Beziehungen kann der Beobachter symbolische und imaginäre Wirklichkeiten
entdecken. Je besser dann die Kommunikation gelingt, desto besser bleiben Inhalte haften.
Anders gesagt: Die Verbindung von symbolischer und imaginärer Ebene ist wesentlich,
weil erst das individuelle Vorstellen und Begehren in Beziehungen eine Verknüpfung mit
Inhalten gestattet.
Das Imaginäre, wobei die Religiosität der Schüler zu einem großen Teil im Bereich des
Imaginären liegt, sollte besonders wahr- und aufgenommen werden. Dazu ist der Begriff
des Begehrens relevant, denn die Schüler bemerken selbst, das im Religionsunterricht
Raum für Erlebnisse und Empfindungen und Dinge ist, die sonst nicht betrachtet werden
(können) und oft bis dahin nicht bewusst waren oder für die es keine Worte gibt.
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Inwiefern der LACAN’SCHE Begriff des Begehrens religionspädagogisch ein
Schüsselbegriff sein könnte, wurde von MEYER aufgezeigt789: Dabei verknüpft dieser die
Begriffe Begehren und Elementarisierung und erläutert, dass Elementarisierung im
religionspädagogischen und didaktischen Kontext bedeute, „der Anwesenheit einer
Abwesenheit nachzugehen, dem Namenlosen einen Namen [zu] geben, dem
mitschwingenden Symbolischen Daseinsrecht zu gewähren.“790 Wobei Begehren religiös
betrachtet nicht eine Sonderform des Begehrens ist, „sondern nur eine Variante ein und
desselben menschlichen Begehrens darstellt. [...] Elementarisieren versteht sich deshalb in
diesem Zusammenhang als ein Suchen nach den Spuren des Begehrens.“791
Werden diese Überlegungen religionspädagogisch gewendet, bedeutet dies nach MEYER,
dass es Aufgabe der Religionspädagogik ist, begehrenshermeneutisch zu arbeiten und
Spuren des Begehrens zu suchen.792 Systemisch-konstruktivistisch gesprochen hieße dies,
nicht bewusste Konstruktionen793 und unbewusst angenommene bzw. übernommene
Rekonstruktionen zu entdecken und eventuell zu perturbieren, zu dekonstruieren, um
zirkulär Fortschritte und eigene Konstruktionen zu erzielen und in den Unterricht
einzubinden.
Neben dem Symbolischen und Imaginären ist immer das Reale ein wesentlicher
Anknüpfungspunkt für eine unterrichtliche Begegnung mit dem Begehren. Systemisch-
konstruktivistischer Umgang damit im Religionsunterricht bedeutet, dass, sofern das Reale
„sich offenbart“, die Gelegenheit zur Kommunikation genutzt werden sollte, um die
Beobachtungs- und Reflexionsgabe der Schüler dafür weiter zu schulen. Letztlich muss es
das Ziel eines entsprechenden Unterrichts sein, die von ARNOLD geforderte emotionale
Wachheit in solchen Situationen herstellen zu können. Im Religionsunterricht ist dies für
789 vgl. MEYER, GUIDO: Begehren – ein Schlüsselbegriff in der religionspädagogischen Elementarisierungs-
debatte? In: Lachner, Raimund / Spiegel, Egon (Hrsg.): Qualitätsmanagement in der Theologie. Chancen und
Grenzen einer Elementarisierung im Lehramtsstudium. Kevelaer, 2003, S.295-308 [abgekürzt: MEYER,
GUIDO: Begehren]
790 MEYER, GUIDO: Begehren, S.300
791 MEYER, GUIDO: Begehren, S.300
792 MEYER, GUIDO: Begehren, S.305
Damit gäbe es aus der Sicht MEYERS die Möglichkeit, den oft angesprochenen garstigen Graben der
Korrelationsdidaktik zwischen Glaubenswelt und Erfahrungswelt größtenteils aufzuheben.
vgl. MEYER, GUIDO: Begehren, S.307
793 Aus einer Unterrichtsreihe zum Themenkomplex Drogen und Sucht kann ich beispielhaft berichten, dass
sich anhand der thematisierten Begriffsnähe von Sucht und Sehnsucht erstaunliche Konstruktionen über die
Hintergründe und Lösungsmöglichkeiten einer Sucht und die Nähe zu Sehnsucht offenbarten, die manchen
Schüler selbst überraschten.
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den Lehrer besonders wichtig, da die Schüler den Religionsunterricht als Raum für
besondere Momente und Kommunikation empfinden.794
8.3.8 Aspekte des Lernens nach REICH und mögliche Entsprechungen im
exemplarischen Lehrplan
Sicherlich stellt sich manchem die Frage, wie das Lernen aus konstruktivistischer Sicht in
der Praxis verlaufen kann, wenn es doch „nur“ die Möglichkeit der Perturbation gibt.
Während ARNOLD es bei allgemeinen, wenn auch zutreffenden Ausführungen belässt795,
nennt REICH, der hier beispielhaft angeführt werden soll, sieben Aspekte des Lernens, die
sich aus konstruktivistischen Grundannahmen zusammenstellen lassen und erklären, wie
Lernen gelingen kann. Im weiteren Fortgang des Kapitels nenne ich die Aspekte und
erläutere exemplarisch anhand des Lehrplanes für Fachklassen des dualen Systems796,
inwiefern sich dort Übereinstimmungen finden lassen, um deutlich zu machen, inwiefern
Lernen aus konstruktivistischer Sicht stattfindet und somit ein an systemisch-
konstruktivistischem Lernen ausgerichteter Religionsunterricht im Lehrplan
Anknüpfungspunkte finden kann.
Da ist zunächst das konstruktive Lernen. In diesem Prozess, der bestenfalls als Learning by
doing erfolgt, ist vorrangig, dass die Lerner reflektierte Sichtweisen über die Ebenen der
Beobachtung, Teilnahme und Aktion erlangen. Dabei soll das Lernen erlernt werden. Dies
beinhaltet auch, sich der Grenzen, die die Lernviabiliät in der Postmoderne hat, bewusst zu
werden. Ebenso ist das Lernen als Handlungskritik zu erlernen, wobei das Ziel darin liegt,
dass Akteure im Handeln auch Handlungsvielfalt entdecken können.
Der Aspekt des konstruktiven Lernens korreliert mit verschiedenen Kompetenzen, die im
Lehrplan thematisiert werden. Dabei ist zunächst die Personalkompetenz zu nennen, bei
der Kritikfähigkeit, sowohl im Geben als auch im Empfangen, erlernt werden soll.797 Der
Aspekt, das Lernen zu lernen, wird im Rahmen der Lernkompetenz thematisiert.798 Somit
ist für diesen Aspekt eine Übertragung möglich.
794 vgl. KIEßLING, KLAUS: Zur eigenen Stimme finden, S.158
795 vgl. ARNOLD, ROLF: Systemisch-konstruktivistische Didaktik, S.64 ff.
796 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre
797 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre, S.7
798 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre, S.8
Eine systemisch-konstruktivistische Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik – Ein Entwurf
Pädagogische und didaktische Grundlage
259
Als zweiten Aspekt, den entsprechendes Lernen erfüllen soll, nennt REICH die Re-und
Dekonstruktion, welche untrennbar mit der Konstruktion verbunden ist. Was aus Sicht des
Lehrers vielleicht eine einfache Rekonstruktion darstellt, ist für die Schüler eine neue
Konstruktion, die sie sich erarbeiten müssen. Insofern darf nicht immer davon
ausgegangen werden, dass hier der „Traum“ eindeutiger und identischer Ergebnisse in
einer Schülergruppe erreicht werden kann. Es sollte stets eine Mischung aus
Rekonstruktion und Konstruktion gewählt werden, um die Schüler möglichst individuell zu
beteiligen. Auch ist eine dekonstruktive Komponente, beispielweise in Form von Kritik,
Aufhebung oder Verwerfung, einzuarbeiten.
Eine Verbindung zu Gedanken im Lehrplan ist dergestalt herstellbar, dass auch der
Lehrplan das Erfassen entsprechender Sachverhalte, also von Rekonstruktionen bzw.
Repräsentationen, fordert und davon ausgeht, die Schüler zu beteiligen. Schüler sollen die
Kompetenz erwerben, basierend auf erworbener Sachkenntnis fachkompetent zu handeln
und beispielweise „Ausdrucksformen von persönlicher und gemeinschaftlicher Religiosität
und Zeichen kirchlichen Glaubens wahr[zu]nehmen und am interreligiösen Diskurs
teil[zu]nehmen.“799 Die dekonstruktive Komponente, die von REICH gefordert wird, ist
nicht explizit zu erkennen.
Der dritte von REICH benannte Aspekt ist die Kreativität.800 Er schreibt: „Guilfords
klassischer Vortrag aus dem Jahre 1950 markiert vor allem das divergente Lernen als ein
kreatives Lernen: das Finden einer Vielzahl von richtigen und angemessenen Lösungen zu
einem Problem.“801 Die Verbindung zum Konstruktivismus zieht er, in dem er auf den
ethischen Imperativ HEINZ VON FOERSTERS verweist.802 Neben der Kreativität und dem
divergenten Denken nennt REICH auch das produktive Denken als anstrebens- und
förderungswert. Dabei bezieht er sich auf WERTHEIMER, der das produktive Denken als
durch folgende Tätigkeiten charakterisiert bezeichnet: „Gruppieren, Umordnen,
799 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre, S.16
800 Er bezieht sich hierbei auf folgende Autoren: GUILFORD, BERLYNE, GARDNER, KELLER und VOSS sowie
CSIKSZENTMIHALYI.
801 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.197
802 vgl. 4.2.1
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Strukturieren, Erkennen einer Struktur [...].“803 Weitere Aspekte, die für das kreative
Lernen notwendig sind, sind Nonkonformität und Staunen.804
Der hier indirekt benannte Aspekt, der sich systemisch-konstruktivistisch in den Haltungen
der Neugier und der Respektlosigkeit ausdrückt, lässt sich nicht konkret im Lehrplan
finden, allerdings ist er meiner Ansicht nach mindestens so wichtig wie andere erwähnte
Aspekte, da er beispielhaft systemisch-konstruktivistisches Denken verkörpert.
Produktives Denken hingegen spiegelt sich insbesondere im Rahmen der Fachkompetenz
wieder, die erfordert, Probleme „zielorientiert, sachgerecht, methodengeleitet und
selbstständig zu lösen und das Ergebnis zu beurteilen.“805 Dazu sind die gerade oben
benannten Tätigkeiten wie Gruppieren, Umordnen, Strukturieren, Erkennen notwendig.
Wie an anderer Stelle bereits beschrieben und in den systemisch-konstruktivistischen
Grundannahmen deutlich wurde, ist die Beziehungsebene für eine konstruktivistische
Didaktik wesentlich (vgl. 6.3). Daher erscheint es logisch, dass das soziale Lernen ein
entscheidender Faktor im Lerngefüge ist. Es ist festzuhalten, dass alle Konstruktionen, die
getätigt werden, in einem rekonstruktiven Rahmen, der Kultur, stattfinden.806 Auf diese
Weise wird deutlich, dass soziales Lernen häufig ein Lernen am Modell ist und implizit
stattfindet. Um in solchen Fällen Transparenz zu schaffen, ist die gemeinsame fruchtbare
Kommunikation wesentlicher Bestandteil des sozialen Lernens. „Dialoge dienen dazu, z.B.
die erwarteten Regeln zu interpretieren und je nach Situation auch Neudeutungen zu
entwerfen.“807 Deshalb ist soziales Lernen eine der Grundfesten für die konstruktivistische
Didaktik. REICH schreibt dazu:
„Dies liegt am konstruktivistischen Leitbild, das eine offene, mehrperspektivische Beobachterrolle
einnehmen will, das Akteure Handlungen und Erfahrungen nicht nur theoretisch, sondern auch
praktisch machen lassen will, das Teilnahmen nicht aus rein egoistischen Interessen verfolgt,
sondern stets in Kommunikation und als Ausdruck notwendiger Kooperation begreift.“808
803 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.198
804 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.200
805 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre, S.7
806 In einer Kultur schreiben sich die Teilnehmer von Interaktionen die Kenntnisse über die Kultur zu, ohne
sie überprüft zu haben. Dies gilt insbesondere im Bereich der Kultur, welche durch Aspekte der Religion
geprägt ist. So erlebe ich es im Unterricht immer wieder, dass Angehörige einer Religion davon ausgehen,
dass Mitschüler, von denen sie wissen, dass diese derselben Religion angehören, gleiche Einstellungen und
ein gleiches Wissen bezüglich der Religion haben. Oft ist dies allerdings nicht so. Plötzlich werden
„Abweichungen“ festgestellt und zum Thema gemacht. Besonders offenkundig wird dies bei den Muslimen
während des Ramadans. Unter Umständen werden Mitschüler gemaßregelt, weil sie nicht fasten oder
„falsch“ fasten.
807 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.202
808 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.203
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Der Lehrplan kennt zwei eigene Kompetenzen, die sich mit den Gesichtspunkten der
gerade getätigten Ausführungen befassen. Es sind, wie im Zitat deutlich wird, die
Sozialkompetenz und die Kommunikative Kompetenz. Die
„Sozialkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Fähigkeit, soziale Beziehungen zu leben und zu
gestalten, Zuwendungen und Spannungen zu erfassen, zu verstehen, sowie sich mit anderen rational
und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verständigen. Hierzu gehört insbesondere
auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidarität. [...]Kommunikative Kompetenz
bedeutet, Gedanken- und Erfahrungsaustausch in beruflichen, privaten und öffentlichen Situationen
zu erfassen, zu verstehen sowie durch angemessene Mittel der Verständigung zu agieren und zu
reagieren.“809
Tiefer gehend werden die Kompetenzen, wenn es darum geht, im Religionsunterricht „das
Zusammenleben von Menschen [...] in Orientierung an der biblischen Botschaft vom Reich
Gottes“810 zu gestalten.
Neben dem sozialen Lernen führt REICH das situierte Lernen als hilfreichen Aspekt an. Die
verschiedenen Ansätze, welche es in diesem Bereich gibt und die REICH darstellt, lassen
sich, so unterschiedlich sie sein mögen, gemeinsam unter der Idee fassen, dass
menschliche Kognitionen zwischen intelligenten Individuen in sozialhistorisch definierten
Kontexten, in denen sie miteinander interagieren, entstehen.811 Aus diesem Grund müssen
die im Unterricht gestellten Aufgaben anwenderbezogen sein und konstruktive wie
kreative Lösungen erfordern. An dieser Stelle trifft sich die konstruktivistische Didaktik
mit dem Konzept der Handlungsorientierung812, das den Schülern im Laufe der
vollständigen Handlung immer wieder konstruktive und kreative Leistungen abverlangt
und, wie im Lehrplan anklingt, Kompetenz an sich als Lernerfolg sieht, der zum
eigenverantwortlichen Handeln in diversen Situationen befähigt.813
Anders als zu den anderen Bereichen lassen sich zu den beiden nun folgend vorgestellten
Bereichen im Lehrplan keine Entsprechungen finden. Da sie aber entscheidender Teil des
systemisch-konstruktivistischen Verständnisses von Lernen sind, da Individualität und
Emotionalität nicht aus dem systemisch-konstruktivistischen Verständnis lösbar sind,
werde ich die Aspekte dennoch vorstellen.
809 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.):
Lehrplan katholische Religionslehre, S.8
810 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre, S.16
811 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.206
812 vgl. 2.2.2
813 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre, S.8
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Auch wenn der handlungsorientierte Unterricht oft mit der Arbeit in Teams verbunden ist
und gerade auf diese Weise wichtige Kompetenzen erworben werden, fordert REICH, dass
das individuelle Lernen als Form des Lernens immer wieder aufgegriffen wird. Angesichts
der Vorstellung, dass es sich bei dem einzelnen Schüler um ein operationell geschlossenes,
aber informationell offenes System mit je eigenen Zugängen handelt, ist dies leicht
verständlich. Dabei ist aus konstruktivistischer Sicht die Diskussion, die sich aus dem
Konstrukt der Begabung des Individuums und seiner Förderung ergibt, nicht von
Belang.814 „Eine konstruktivistisch orientierte Anthropologie sieht mehrere Versionen des
Menschen, mehrere Zuschreibungen von Begabung und Umwelt [...]. Damit wird die
Haltung gegenüber dem individuellen Lernen sehr viel offener.“815 Grundsätze des
individuellen Lernens werden von REICH wie folgt benannt: Individuelles Lernen ist immer
singuläres Lernen, was meint, dass das Subjekt sich selbst beobachtet oder von
Fremdbeobachtern in seiner Singularität respektiert wird. „Zunächst muss der individuelle
Weg [des Lernens] mit all seinen Eigenarten und Be- oder Verfremdlichkeiten
wertgeschätzt werden.“816 Außerdem ist es wichtig, dass das individuelle Lernen immer
wieder in Interaktion zurückzuführen ist, was aus beziehungsdidaktischer Sicht
selbstverständlich ist. Hier erst kann Anerkennung und Rückmeldung erfolgen, denn erst
auf diese Weise wird das Ich erkannt. Abschließend ist anzumerken, dass individuelles
Lernen insbesondere in leistungsheterogenen Lerngruppen sinnvoll ist, „damit die Lerner
sich in einem Team unterschiedlicher Lerner erleben und erfahren können, sich
wechselseitig Hilfen anbieten, sich aufeinander abstimmen und voneinander
profitieren.“817 Auf diese Weise werden von den Lernern Konstruktionen präsentiert,
Rekonstruktionen geleistet und Dekonstruktionen erarbeitet.
814 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.221
„Aus einer naturalistischen Perspektive erscheint ein jeder Mensch als unterschiedlich begabt, wohingegen
die Umwelt erst eine solche Begabung realisieren lässt. Ein unendlicher Streit kann nun darüber entbrennen,
ob und wie die Begabung oder die Umwelt mehr Ausschlag gewinnt. Aus konstruktivistischer Sicht ist dieser
Streit gar nicht zu lösen, denn er setzt an einer gänzlich unbrauchbaren Unterscheidung an. Auch die
vermeintlich festgestellte natürliche Begabung ist ein Konstrukt, das in den Zuschreibungen sich über die
kulturellen Zeiten immer wieder änderte. Heute scheint es durch Gleichheitsgrundsätze relativiert, aber man
verkennt leicht, dass jede Zeit bestimmte Fähigkeiten bevorzugt und damit immer erst Begabungen
konstruiert.“
Dass der Lehrplan nicht grundsätzlich systemisch-konstruktivistisch orientiert ist, wird deutlich, wenn im
Bereich „Sich selbst und den anderen bewusst wahrnehmen und die vom dreifaltigen Gott geschenkte Würde
annehmen“ Lebenssituationen vorgeschlagen werden wie „andere sind begabter als ich“, „auch berufliche
Versager sind liebenswert“. (vgl. MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-
WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan katholische Religionslehre, S.17-18) Stimmig hingegen sind die „passend
angegebenen“ Lerninhalte wie „Einmaligkeit des Menschen“.
815 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.221
816 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.222
817 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.222
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Zuletzt gehe ich auf den Bereich des emotionalen Lernens ein,  den  REICH anhand von
verschiedenen Aspekten der Emotionalität in Bezug auf Lernvorgänge entfaltet. Im
Unterrichten stellt sich häufiger die Frage nach der Unterscheidung von exakten
Beschreibungen und subjektivem Erleben. Festzuhalten ist, dass Gefühle kein
Wissenssystem sind und deshalb eine symbolische Ordnung nicht gelingen kann. Um
dennoch eine Unterscheidung zu ermöglichen, setzt REICH als Unterscheidungsmerkmal
den Unterschied zwischen wahren und wahrhaftigen Gefühlen ein. „Wahre Gefühle als
Ausdruck rationaler Ansprüche und Urteile sind an ein Wissen gebunden. [...] Anders sieht
es mit wahrhaftigen Gefühlen aus. Hier geht es um Gefühle, die man wahrhaftig hat.“818
Durch die Bindung an rationale Wahrheitsfragen wird der Lehrer nicht wahrhaftige
Gefühle offenbart bekommen, da die Wahrnehmung durch die Bindung an die Frage
bereits beschränkt und verändert wurde. „Deshalb ist es für alle Lernvorgänge unter dem
Aspekt des emotionalen Lernens notwendig, miteinander zwar nicht die Wahrheit der
Gefühle, aber die Wahrhaftigkeit ihres Erlebens zu reflektieren und transparent werden zu
lassen.“819 Gefühle sind, auch wenn sie als unmittelbar erlebt werden, oft rückgebunden an
bisherige Erlebnisse der Person. Oft erscheint deshalb die Kognition als die wahrere
Dimension. Konstruktivistisch betrachtet ist die Kognition aber ebenso wie die Emotion
eine Konstruktion. „Deshalb müssen wir im emotionalen Lernen die Unschärfe der
Gefühle gegenüber den Kognitionen respektieren. [...] Und es wird zum Geschick des
Lernens, nicht alle seine Geheimnisse zu rationalisieren [...].“820
Neben diese Forderung stellt REICH die  FREUD’SCHE Konstruktion, dass ein großer Teil
unserer Gefühle unbewusst ist. Versucht nun ein Lehrender mit einem bestimmten
Unterrichtsgegenstand die Gefühle der Lernenden gezielt anzusprechen, so kann er nicht
mit einem definitiven Ergebnis rechnen. „Die emotionale Dichte, die in einer Gruppe
erreicht wird, kann in einer anderen ganz anders sein.“821 Wesentlich für das Gelingen des
Vorhabens, die Emotionen der Lernenden anzusprechen, sind weniger der Unterrichtsge-
genstand oder die Materialien, sondern vielmehr eine gute Beziehung zwischen Lehrenden
und Lernenden. Wiederum ist die Singularität von Belang. Im emotionalen Lernen werden
in dem einzelnen Lerner befindliche Strukturen und Muster angesprochen (oder nicht), die
818 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.212
819 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.212
820 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.213
821 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.214
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wesentlich darüber entscheiden, wie „wirksam“ das Lernen ist. Dabei sind Normierungen
nicht viabel. Dennoch bleiben Emotionen (häufig) ambivalent. Eine konstruktivistische
Didaktik sollte, wissend um diese Ambivalenzen, das Gespräch über Emotionen suchen
und die Beziehungswirklichkeit, die die Ambivalenzen tragen kann, stärken.
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8.4 Didaktisches Handeln und Unterrichtsplanung
Im Laufe der Arbeit wurde von mir immer wieder versucht, Bezüge zum Unterrichtsalltag
herzustellen und Beispiele zu nennen. Oft finden sich in pädagogischen und didaktischen
Veröffentlichungen hehre Ziele für den Unterrichtsalltag, deren praktische Umsetzung aber
nicht deutlich wird. Auch wenn die vorliegende Arbeit nicht der Ort ist, ganz konkrete
Vorschläge für den Unterricht zu machen, so möchte ich doch das didaktische Handeln und
die Unterrichtsplanung thematisieren.
Da aus systemisch-konstruktivistischer Perspektive „nachzulehrende“ Unterrichtsreihen
samt Lernzielen und Material keinen Sinn machen, weil sie das entsprechende Denken
karikieren würden, möchte ich zuerst Grundpostulate nach REICH vorstellen, die
versuchen, das didaktische Handeln und die Didaktik in ihrem Optimum zu beschreiben.
Dabei soll deutlich werden, dass Didaktik, wenn sie systemisch-konstruktivistisch
ausgerichtet ist, von einer hohen Selbsttätigkeit und Selbstbestimmung ausgeht und
dennoch auf eine angemessene Kommunikation in Beziehungen und deren Reflexion
angewiesen ist.
Im weiteren Vorgehen stelle ich eine mögliche Lernsituation und davon ausgehende
Planungswege vor. Hierbei werde ich nochmals auf den Unterschied eingehen, der sich
daraus ergibt, ob basierend auf korrelationsdidaktischer oder systemisch-konstruktivistisch
ausgerichteter Didaktik gehandelt wird. Beispielhaft stelle ich einerseits das Planungsraster
mit dem ich in der Regel Planungen vornehme und einen Vorschlag von REICH zur
Ausführung von Planung vor.
Der dritte Schritt dieses Kapitels bezieht sich dann auf die Methoden- und Medienwahl.
Hierbei wird auf Fragen wie „Welche Methoden sind besonders geeignet?“ „Gibt es
Prinzipien die grundsätzlich gelten sollen?“ eingegangen.
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8.4.1 Postulate zur Didaktik
Wie oben angegeben stellt REICH Grundpostulate für didaktisches Handeln auf, die ich an
dieser Stelle kurz wiedergeben und entfalten will, um deutlich zu machen, wie Didaktik
systemisch-konstruktivistisch akzentuiert aussehen kann. Ferner möchte ich auf Bezüge
zur Religionspädagogik und -didaktik und Religionsunterricht an Berufskollegs hinweisen.
Didaktik ist ein „konstruktiver Ort möglichst weitreichender eigener Weltfindung, die“822
für alle Beteiligten zu erreichen ist.
Ausgehend von dem genannten Postulat ist eine möglichst hohe Selbstbestimmung bei den
Inhalten und der Gestaltung der pädagogischen Prozesse wesentlich. Vor allem praktische
Erfahrungen sollten möglich sein. Insbesondere hier sollten die Lerner möglichst viel
Eigenverantwortung übernehmen. Bei der derzeitigen didaktischen Ausrichtung des
Religionsunterrichtes am Berufskolleg ist Konstruktivität im besten Fall immer gegeben.
Durch das Konzept der Handlungsorientierung sind die Schüler häufig konstruierend tätig.
Die von REICH geforderte eigene Weltfindung sollte im Bereich der Religionspädagogik
mit der Unterstützung der Entwicklung einer eigenen religiösen Identität einhergehen. Die
Aussage „für alle Beteiligten“ macht deutlich, dass in das Handeln und Erfahren auch der
Lehrer eingebunden ist und sein sollte; nicht nur weil alle Beteiligten als Didaktiker
anzusehen sind, sondern weil Lehrer weiterhin selbst als Lernende und „Anders-Wisser“
angesehen werden.
Didaktik ist „ein sehr offenes Verfahren inhaltlicher und beziehungsmäßiger
Vermittlungsperspektiven.“823
In diesem Postulat wird das Gesamtanliegen REICHS, Inhalte und Beziehungen zirkulär zu
betrachten, deutlich. Inhalte können nur fruchtbar vermittelt bzw. Schüler und ihre
Konstruktionen perturbiert werden, wenn der Prozess in einem offenen Verfahren
stattfindet, welches als Ziel die Weiterentwicklung der Beteiligten hat. Um dieses Ziel zu
erreichen, wird von REICH die Verwendung von systemischen Methoden (vgl. dazu in
dieser Arbeit 4.2.2 und REICHS Methodenpool im Internet824) empfohlen. Dies ermöglicht
es, sich nicht auf Schablonen festlegen zu lassen und Inhalte und Beziehungen zirkulär zu
822 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.266
823 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.266
824 http://methodenpool.uni-koeln.de/uebersicht.html
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sehen. Deutlich wird hier auch, dass Inhalt und Beziehungen nicht zu trennen sind und aus
diesem Grund der Primat des Inhaltes nicht gelten kann.
Didaktik basiert auf konstruktiven Akten des Aufklärens und der Reflexion, die in
Beziehungen ausgehandelt werden.825
Aus diesem Grunde sollte die Beobachterposition immer gestärkt und ein Verstecken
hinter vermeintlich objektiven Inhalten vermieden werden. Durch die dann offenere
Anlage der Didaktik und die nicht mehr „klaren“ und „eindeutigen“ Inhalte kann es zu
Dissonanzen kommen, die ausgetragen werden müssen. Um diese Dissonanzen respektvoll
und wertschätzend zu bearbeiten, sollten die Beziehungspartner die dazu notwendigen
Kompetenzen besitzen. Folglich ist es bei der angestrebten didaktischen Ausrichtung
wesentlich, die Kompetenzen der Schüler im kommunikativen Bereich zu steigern und zu
unterstützen.
Didaktik ist keine Theorie der Schülerorientierung, sondern basiert darauf, dass diese als
Selbstverständlichkeit gelebt und in Beziehungen gedacht wird.826
Blickt  man  auf  ROTTHAUS ist dieses Postulat aufgrund der Beziehung der Beteiligten
selbstverständlich. Aber auch der Lehrer muss angemessen wahrgenommen werden, da
„jegliche effektive und tatsächlich realisierte Schülerorientierung einen „mächtigen“
Lehrer voraussetzt, der ebenso selbsttätig und selbstbestimmt agieren können muß, wie
man es idealtypisch von seinen Schülern erwartet.“827 Dabei bezieht sich REICH, wie schon
grundlegend zu Beginn dargestellt, auf den Konstruktivismus als Erkenntnistheorie, denn
der „Konstruktivismus gibt den Beobachtern Selbstvertrauen und Mut für die eigene
konstruktive Erkenntnistätigkeit [...]“828 Mit ARNOLD ließe sich ergänzen, dass der Lehrer
eine möglichst hohe emotionale Kompetenz vorweisen und des Leadership fähig sein
sollte.
8.4.2 Unterrichtsplanung systemisch-konstruktivistisch
Und die Praxis? Unterricht will schließlich geplant und analysiert sein. Oben wurde bereits
deutlich, dass der Religionsunterricht am Berufskolleg, wenn möglich, lernfeld- und
825 vgl. REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.266
826 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.267
827 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.278
828 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.118
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handlungsorientiert sein sollte. Da es nicht immer möglich ist, sich direkt an „klassische“
berufliche Situationen anzubinden, ist es hilfreich, eine passende Lernsituation zu erstellen
und daran zu arbeiten. Daher möchte ich zunächst eine mögliche Lernsituation829
vorstellen und daran das weitere Vorgehen aus korrelationsdidaktischer und systemisch-
konstruktivistisch orientierter Sicht vorstellen.
Eine mögliche Lernsituation könnte wie folgt lauten:
Sie arbeiten als Restaurantfachmann / Restaurantfachfrau in einem Restaurant. Für den
24.12.2008 hat ein „interreligiöser Gesprächskreis“ bei Ihnen einen Tisch reserviert. Es
kommen Gäste, die der jüdischen oder christlichen oder muslimischen Religion angehören.
Sie haben an diesem Abend Dienst und möchten optimal auf Ihre Gäste vorbereitet sein.
Wird der Religionsunterricht nun nach dem korrelativen Modell erteilt, findet die
Vorplanung durch den Lehrer statt. Dazu muss er neben der Wahl und Setzung von zu
behandelnden Inhalten mögliche Hypothesen darüber aufstellen, mit welchen Erfahrungen
der/die Schüler die Inhalte korrelieren könnten. Auch wenn er nicht hypothetisch alle
Erfahrungen erfassen kann, so ist es doch wesentlich, erste Überlegungen zu treffen, damit
er die Schüler und das Unterrichtsgeschehen zur Korrelation führen kann. Dies geschieht
im Rahmen der Gestaltung des Unterrichts. Dabei wird entweder von früher gemachten
und geäußerten oder aktuell gemachten Erfahrungen oder von erfassten Rekonstruktionen
ausgegangen. Dabei und danach vollzieht sich im besten Fall „Korrelation“. Eine
Evaluation des Unterrichts befasst sich im weitesten Sinne immer mit der Frage ob, und
wenn ja, wie (erfolgreich) korreliert worden ist.
Anders gestaltet sich der Prozess, wenn systemisch-konstruktivistisch unterricht werden
soll. „Planung in einer konstruktivistischen Didaktik ist immer Handlungsplanung, um
möglichst effektive Lernergebnisse bei allen beteiligten Lernenden zu erzielen.“830
Sicherlich muss diese Form der Planung an die individuellen Bedürfnisse und Fähigkeiten
der Klasse angepasst werden. Meine Unterrichtsplanung beginnt mit den Schülern nach der
Betrachtung der Lernsituation und einem Brainstorming zu möglichen Inhalten, Fragen
829 „Lernsituationen sind exemplarische curriculare Bausteine, in denen fachtheoretische Inhalte in einen
Anwendungszusammenhang gebracht werden; sie sollen die Vorgaben der Lernfelder in Lehr-
/Lernarrangements weiter konkretisieren.“
Entnommen aus: SEKRETARIAT DER KULTUSMINISTERKONFERENZ (HRSG.): Handreichung, S.17-18
830 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.238
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und Aktivitäten mit folgendem Schema, in dem ich gegebenenfalls schon Vorgaben
gemacht habe oder Teile entfernt/ergänzt habe.
Eine andere Möglichkeit ist es, sich bei der Planung auf ein von REICH entwickeltes
Modell mit den folgenden drei Perspektiven zu beziehen und diese als Lehrer im Blick zu
behalten. Die drei Perspektiven sind die elementare Planung, die ganzheitliche Planung
und die situative Planungsreflexion.
Abbildung 21: allgemeines Planungsraster
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Für die elementare Planung präsentiert er folgendes Schaubild:
Abbildung 22: systemisch-konstruktivistische Unterrichtsplanung
Zusätzlich werden die Handlungsstufen mit den Handlungsebenen der Realbegegnung,
Repräsentation und Reflexion in Verbindung gesetzt. Grundsätzlich gilt für die elementare
Planung:
„Eine lernerbezogene Didaktik ist daran zu erkennen, dass sie die Handlungsebenen der
Realbegegnung, Repräsentationen und Reflexionen in Vielfalt, Abwechslung und gegenseitiger
Bereicherung aufeinander bezieht und in jedem Fall eine Monokultur auf vorrangig einer
Handlungsebene vermeidet!“831
Gemäß den Parallelen zum Konzept der Handlungsorientierung beginnt die
Unterrichtsplanung mit den Schülern gemeinsam, und zunächst werden die zu
besprechenden Inhalte ausgewählt. Da die Schüler nicht immer alle möglichen Inhalte
erfassen, ist es hilfreich, entsprechende Inhalte, wenn sie nicht von den Schüler genannt
werden, zu erläutern und ins Gespräch zu bringen. In der gemeinsamen Planung werden
dann Schwerpunkte gesetzt und Produkt(e) festgelegt. Zusammenfassend lässt sich sagen,
dass der Didaktiker sich im Rahmen seiner Planung mit den vorgeschlagenen Fragen
auseinandersetzen und für sich und die Lernenden beantworten sollte. Bereits an dieser
831 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.246
Eine systemisch-konstruktivistische Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik – Ein Entwurf
Didaktisches Handeln und Unterrichtsplanung
271
Stelle ist es hilfreich, darauf zu schauen, dass die Ebenen der Re-, De- und Konstruktion
beachtet werden.
Außerdem schlägt REICH folgende fünf Aspekte zur Organisation des Unterrichts vor:
Partizipatives Lehren und Lernen, multimodales Lehren und Lernen, Inhalte mit Blick auf
die Beziehungen und Beziehungen mit Blick auf die Inhalte planen sowie Methoden und
Medien wählen. Ich werde die Aspekte und ihre Darstellung nach REICH nun kurz
skizzieren.
Beim partizipativen Lehren und Lernen kommt die bereits an anderen Stellen oft
angesprochene Rolle der Lernenden als Didaktiker zum Tragen. Deshalb schlägt sich die
Partizipation in der gemeinschaftlichen Planung des Unterrichts, bei der Notwendigkeiten
erörtert und begründet werden, nieder. Auch eine kritische Evaluation und das Ziehen von
Konsequenzen sollten selbstverständlich sein. Hilfreich ist auch die Nutzung des Reflecting
Teams.832
Beim multimodalen Lehren und Lernen bezieht sich REICH auf den ethischen Imperativ
von HEINZ VON FOERSTER. Ziel des multimodalen Lehrens und Lernens ist die Betrachtung
des Lerngegenstandes aus möglichst vielen Perspektiven, die Nutzung vielfältiger
Methoden und das Erzeugen und Würdigen vielfältiger Ergebnisse.833 Damit die dabei
entstandenen Konstruktionen nicht unbeachtet bleiben, „müssen Beobachtungen
ermöglicht werden, in denen wir überhaupt bemerken, was wir tun, erreichen, verändern,
wenn wir konstruieren.“834
Ebenso wichtig ist es, Inhalte mit Blick auf Beziehungen zu planen. Es ist notwendig, mit
den Lernenden gemeinsam, beide Seiten und ihre Interessen und Wünsche in den Blick
nehmend, umfassend und transparent zu planen. So kann eine größtmögliche Viabiliät
erreicht werden. Im besten Fall findet sodann Lernen aus Einsicht statt und ein Verhältnis
anerkennender Achtung ist gewachsen.835 Des Weiteren sollte die Umkehrung
„Beziehungen im Blick auf Inhalte planen“ gelten. Alle Inhalte, so die Erfahrung, werden
interessanter, vielgestaltiger, nachvollziehbarer, „wenn die in ihnen liegende
Beziehungsseite nicht ausgeschlossen oder minimiert wird, sondern selbst zum Gegenstand
des Lernens bzw. von Selbsterfahrungen gemacht werden kann.“836
832 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.252-253
833 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.254
834 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.255
835 vgl. REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.256
836 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.258
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Der Religionsunterricht bietet sich diesbezüglich sehr an, da er unter anderem ethische
Implikationen anspricht, hinterfragt, erarbeitet. Weiter sollte gefragt werden, ob die
Schüler dem von ROTTHAUS propagierten Ziel der Übernahme von radikal persönlicher
Verantwortung für das eigene Handeln näher gekommen sind und sie basierend auf den
Erlebnissen und Perturbationen des Unterrichts Konsequenzen für ihre eigene Person und
ihr Verhalten im System ziehen können.
In allen diesen Systemen ist die Beziehungsseite menschlicher Kommunikation virulent
und daher sehr gut thematisierbar. Schließlich ist die Methoden- und Medienwahl zu
betrachten. REICH schreibt dazu: „In der konstruktivistischen Didaktik lassen sich alle
bekannten Methoden einsetzen, es lassen sich auch neue entwickeln.“837 (Weiter unten
wird die Methodenfrage intensiver thematisiert.)
Im Rahmen der Gestaltung des Unterrichts übernimmt der systemisch-konstruktivistisch
orientierte Religionslehrer die weiter oben beschriebene Moderatorenrolle. Dabei ist
wesentlich, dass es sich dabei um eine Haltungsfrage und nicht um eine Frage der
Anwendung einer bestimmten Technik handelt. Der Lehrer muss, neben der Begleitung der
Schüler, die eine gemeinsame, angemessene Methoden- und Sozialformwahl vorsieht und
darauf achtet, dass im oben angesprochenen Sinne kommuniziert wird, vielfältiges
Material und Informationen bereithalten. Dies gilt nicht nur für die fachliche Ebene als
wichtig, sondern auch für die Ebene des persönlichen Bekenntnisses.
Abschließend sind der Unterricht und seine Planung zu reflektieren. Anders als beim
korrelativen Vorgehen ist nicht die erfolgreiche Korrelation entscheidend für den Erfolg
des Unterrichts. Entscheidend ist, dass die Schüler konstruiert, rekonstruiert und
dekonstruiert haben und dies im besten Fall inhaltlich und auf der Meta-Ebene benennen
können. Ein weiteres Kriterium ist die Frage, ob die Schüler aufgrund der Erarbeitungen
und Erfahrungen im Unterricht für sich und ihr Handeln Konsequenzen ziehen können.
8.4.3 Methodenwahl und -einsatz
Grundsätzlich lässt sich festhalten, dass es systemisch-konstruktivistisch betrachtet keine
Methoden gibt, die unzulässig oder pauschal als nicht geeignet zu bezeichnen wären.
837 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S. 259
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Entscheidend ist, wie, zu welchem Zweck und vor allem mit welcher gedanklichen
Haltung (welche natürlich auch ihren Einsatz wesentlich bestimmt) sie eingesetzt werden.
Zunächst ist aus konstruktivistischer Sicht zu fragen: „Sind Methoden nicht ohnehin ein
Trick von Pädagogen? Dienen sie nicht vorrangig dem Ziel, Rekonstruktionen zu
erreichen, also das, was Pädagogen vorgeben, möglichst geschickt umzusetzen?“838
REICH untersucht diese Frage unter Bezug und Abgrenzung zu CÉLESTIN FREINET.
FREINET, der der reformpädagogischen Bewegung angehörte und folglich um die „wahre“
Pädagogik rang. Er bemühte sich, eine möglichst hohe Selbsttätigkeit der Schüler zu
erreichen, die im besten Fall später auch in einer politischen Selbstbestimmung mündete.
Die hier zugrunde gelegte natürliche Entwicklung des Menschen, aus der heraus sich
Methoden des Unterrichtens ergaben, ist heute noch als Konstrukt erkennbar. Aber eben
nur als Konstrukt. Es ergibt sich aus konstruktivistischer Sicht folgendes Dilemma:
„Schließlich sind nicht nur wir die Konstrukteure von Wirklichkeiten, sondern auch unsere Lerner
oder Teilnehmer an pädagogischen Prozessen, so daß es unsere Pflicht sein müsste, nicht nur unsere
Perspektive zum Beobachtermaßstab für alle zu machen. [...] Dann aber stellt sich ein unterrichtsme-
thodisches Problem: Welche Methoden sind besonders geeignet, den Lernern bzw. Teilnehmern an
pädagogischen Prozessen eine eigene Sicht zu ermöglichen?“839
Die Methoden, welche FREINET benennt, sind durchaus für einen Unterricht aus
systemisch-konstruktivistischer Sicht verwendbar. Allerdings muss die Einschränkung
gemacht werden, dass durch die Materialauswahl (wie beispielsweise bei der
Wochenplanarbeit) der Lehrer die Inhaltlichkeit oft vorgibt und so ein sehr hoher
rekonstruktiver Anteil zustande kommt. Weiterhin lehnt REICH den Begriff der
„pädagogischen Technik“, den FREINET statt Methode verwendet wissen möchte, ab, da
dieser repräsentativ für die Einbindung der Pädagogik in die kapitalistische Gesellschaft
sei.840 Schließlich distanziert sich REICH von den Seiten der traditionellen Schule (wie
Wissenschaftsgläubigkeit, Technikgläubigkeit, Machtfreiheit), die FREINET annimmt.841
838 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.219
839 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.219
840 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.222
„Der Begriff der Technik hingegen verweist auf Werkzeuge [... In Bezug auf Beziehung und
Beziehungskommunikation, die während der inhaltlichen Gestaltung immer elementar ist, haben wir] keine
Hoffnung darauf, dass uns hierbei eine Technik im Sinne von Werkzeugen oder Maschinen helfen kann,
denn wir verstehen unsere Beziehungen und unser Begehren in ihnen vor jeglicher Technik.“
841 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.224
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Oft wird im Sprechen über Unterrichtsmethoden eine Unterscheidung zwischen Lehr- und
Lernmethoden getroffen. Dabei wird aus der Sicht des Didaktikers, des Lehrenden,
gedacht. Wie an anderer Stelle beschrieben, sind aber die Schüler ebenso als Didaktiker zu
bezeichnen und zu sehen. Folgerichtig lässt sich nicht von Lehr- und Lernmethoden
sprechen, da sich alle Unterrichtsmethoden aus Sicht der Schüler als Lernmethoden
darstellen.842 Deshalb geht REICH in seinen Ausführungen von Unterrichtsmethoden im
weiteren Sinne als Lernmethoden aus. Er sagt weiter: „Für die Viabilität eines
lernerzentrierten Methodeneinsatzes in der Gegenwart erscheinen mir vielmehr drei
wesentliche Prinzipien als begründungsleitende Perspektiven eingesetzt werden zu müssen,
um zu einer hinlänglich reflektierten Methodenwahl zu kommen.“843 Die Prinzipien sind
die Methodenkompetenz, Methodenvielfalt und Methodeninterdependenz.844
Bei der Auswahl von Methoden ist dann zu beachten, dass diese bewusst eine der drei
Sichtweisen der Re-/ De- und Konstruktion unterstützen und der Anbietende sie,
bestenfalls mit den Lernenden, hinsichtlich der inhaltlichen Ebene und Beziehungsebene
befragen sollte. Nach dieser Befragung ist es sinnvoll, die gewählten Methoden auch mit
den Perspektiven des Symbolischen, Realen und Imaginären zu befragen, um Hintergründe
der Methoden zu erhellen.845
Zusätzlich ist es möglich, Methoden, welche in der systemischen Beratung und Therapie
genutzt werden, in den Unterricht zu integrieren, beziehungsweise sie für den Unterricht zu
adaptieren (vgl. dazu 4.2.2).846
842 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.267
843 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.267
844 REICH, KERSTEN: Konstruktivistische Didaktik, S.270, 278, 286
845 REICH, KERSTEN: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, S.225
„Was treibt uns z.B. imaginär an, welche Methoden symbolisch zu bevorzugen? Mit welchen Methoden
lassen sich insbesondere symbolische, imaginäre oder reale Erfahrungen und Erlebnisse machen? Wo bleiben
diese Perspektiven eher ausgeschlossen oder unbedeutend?“
846 Weitere Beispiele für konstruktivistisch oder systemisch ausgerichtete Methoden lassen sich in REICHS
Methodenpool unter http://methodenpool.uni-koeln.de/frameset_uebersicht.htm [Abrufdatum: 18.10.2008]
nachlesen.
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8.5 Fazit
Die Situation, in der sich der derzeitige Religionsunterricht, insbesondere am Berufskolleg,
das meiner Ansicht nach diesbezüglich eine Vorreiterrolle einnimmt847, befindet, ist aus
unterschiedlicher Perspektive beleuchtet worden. Insgesamt lässt sich festhalten, dass die
Korrelationsdidaktik als didaktisches Konzept für den aktuellen Religionsunterricht
ungeeignet ist. Systemisch-konstruktivistisch betrachtet ist dies nachvollziehbar, da die
Realität, welche sich sehr vielfältig darstellt, deutlich zu komplex ist, um korrelativ zu
arbeiten und zu handeln. Auch bestimmte Grundannahmen und Haltungen stehen dem
korrelativen Konzept entgegen. Es stellte sich also die Frage, inwiefern der Entwurf einer
systemisch-konstruktivistischen Perspektive neue Einsichten bringen kann.
Dazu war es wesentlich zu prüfen, ob das christliche Menschenbild mit dem systemisch-
konstruktivistischen Menschenbild in Verbindung zu bringen ist. Unter anderem DOMSGEN
gelingt es, über den Begriff der Bildungsfähig- und bedürftigkeit (vgl. 8.2.1) Unter
Bezugnahme zum Begriff Bildungsbedürftigkeit ist auch der Begriff Erziehung zu sehen.
Da jeder Lehrer die Aufgabe der Erziehung mit übernehmen muss, ist dies auch im
Religionsunterricht, der dazu beitragen soll, durchdachte Wertvorstellungen und eine
selbstbestimmte Bindung an Werte zu ermöglichen von besonderem Belang.848 Dazu ist
das Verhältnis des Erziehers zum zu Erziehenden von besonderem Belang, der sich auch
im Primat der Beziehung und nicht im Primat der Inhalte ausdrückt. Für den Bereich der
Religionspädagogik und -didaktik lassen sich die Vorstellungen von ROTTHAUS
hinsichtlich des Verhältnisses der Beteiligten untereinander übertragen. Die von ihm
vorgeschlagene Erziehung zur Dialogfähigkeit korrespondiert nicht nur mit den
Vorstellungen REICHS und ARNOLDS hinsichtlich einer gelungenen Kommunikation in der
Beziehungsdidakitk, sondern ist für den berufskollegialen Unterricht als Grundlage einer
ethisch fruchtbaren Haltung besonders hilfreich. Ermöglicht sie doch das wertschätzende
Miteinander aller Beteiligten. Gelingt die Kommunikation im Sinne REICHS und ARNOLDS,
kann das Ziel der Übernahme von Verantwortung für das eigene Handeln erreicht werden.
Religionsdidaktisch lässt sich korrespondierend der Entwurf des koinonischen
Religionsunterrichts von BLASBERG-KUHNKE nennen.
847 vgl. auch ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang, S.97
848 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre, S.11
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Der sich ergebende Unterricht sollte den Kriterien pragmatisch, systemisch und
konstruktiv standhalten und im Bewusstsein stehen, dass es immer die didaktischen Rollen
des Beobachters, Teilnehmers und Akteurs gibt. In der praktischen Umsetzung ist die Rolle
des Beobachters von besonderer Bedeutung, weil gerade sie es ermöglicht, innere und
äußere Systemiken wahrzunehmen und zu verstehen; vor allem in Klassen, die aufgrund
ihrer Zusammensetzung eine Fülle an äußeren Systemiken vereinen, kann diese Sicht die
Sicht auf und den Religionsunterricht an sich erleichtern. Für alle Beteiligten ist es von
besonderem Interesse, die inneren und äußeren Systemiken durch die Ebenen der
Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion zu sehen und so eine möglichst große
Vielfalt in der Wahrnehmung zu erreichen. Dabei haben Rekonstruktionen, da sie
Konstruktionen anderer sind, eine hohe Berechtigung der Thematisierung, weil durch sie
eine intensive Fremdbeobachtung gelingen kann. Eine weitere Ebene der Fremdbeobach-
tung ist die Reflexion didaktischen Handelns. Dazu sind die drei Aspekte Realbegegnung,
Repräsentation und Diskurs zu beachten.
Eine systemisch-konstruktivistische Perspektive einzunehmen, zu leben, bedeutet,
entsprechende Grundlagen der Kommunikation zu akzeptieren und beispielsweise mit
LACAN davon auszugehen, dass eine eindeutige Kommunikation ausgeschlossen ist. Seine
von REICH adaptierten Gedanken können bei der Reflexion des Unterrichtsgeschehens die
oft nicht oder unverständliche Kommunikationssituation erklären.
Das sich ergebende Begehren kann nach MEYER dahingehend als religionspädagogisch
relevant gesehen werden, insofern die Idee der Elementarisierung mit der Idee des
Begehrens korrespondiert, da beides sich mit dem „anwesenden Abwesenden“ befasst.
Während an dieser Stelle Korrespondenzen festzustellen sind, ist dies im Bereich der
REICH’SCHEN Gedanken zum Themenkomplex Lernen und dem Lehrplan für katholische
Religion in Fachklassen des dualen Systems nicht immer festzustellen. Insbesondere einige
Aspekte der systemisch-konstruktivistischen Grundhaltung sind nicht enthalten. Andere
Aspekte wie das konstruktive, soziale, situierte und produktorientierte Lernen sind
wiederzufinden.
Im Bereich des didaktischen Handelns und der Unterrichtsplanung ist festzuhalten, dass
sich in den Grundpostulaten, welche REICH für didaktisches Handeln formuliert,
systemisch-konstruktivistisches Denken und Handeln widerspiegelt. Es findet eine starke
Betonung der Selbsttätigkeit aller Beteiligten statt, die sich aus der erkenntnistheoretischen
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Sicht, dass es sich bei den Beteiligten um je einzelne Systeme handelt, ergibt. Daraus
wiederum lässt sich die starke Orientierung und Notwendigkeit einer gelungenen
Beziehungskultur und -kommunikation, die gefordert und für die Unterrichtsplanung auch
wichtig wird, erklären.
Konkrete Vorstellungen im Bereich der Unterrichtsplanungen sind aus systemisch-
konstruktivistischer Sicht nur begrenzt zu formulieren, da es sich immer um eine
gemeinsame Handlungsplanung und somit Unterrichtsplanung handeln sollte. Eine
korrelativdidaktische Ausrichtung, die davon ausgeht, dass im Wesentlichen der Lehrer als
Didaktiker und Planer fungiert, ist ausgeschlossen. Zur Strukturierung von Planungen
können verschiedene Raster dienen. REICH schlägt ein Raster vor, das Handlungsstufen
und -ebenen beinhaltet und in Verbindung setzt. Die Idee der vollständigen Handlung lässt
sich problemlos dazu in Verbindung setzen.
Bezüglich des Umgangs mit Methoden und Medien kann das Fazit sehr knapp ausfallen.
Sind die Methoden viabel, erreichen eine möglichst hohe Passung und werden vor allem
von den Beteiligten, insbesondere den Lehrern, mit einer systemisch-konstruktivistischen
Haltung und Ausrichtung genutzt, gibt es keine Einschränkungen zu machen. Hilfreich ist
es allerdings, die Prinzipien der Methodenkompetenz, -vielfalt und -interdependenz zu
beachten. Auch ein Blick über den Tellerrand in den Bereich der systemischen Beratung
und Therapie sei empfohlen.
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9 Konfliktpunkte Wahrheitsfrage, Toleranz und Beliebigkeit
Sowohl MENDL als auch BÜTTNER, die religionspädagogisch und -didaktisch arbeiten,
sehen die Wahrheitsfrage als einen der zentralen Konfliktpunkte zwischen systemisch-
konstruktivistischem Denken und der Theologie. MENDL formuliert dies wie folgt:
„Meine Vermutung ist: Die Rezeption des Konstruktivismus innerhalb der Theologie läuft deshalb
so zögerlich an, weil neben der Unübersichtlichkeit der verschiedenen Strömungen und
Traditionsstränge eine zentrale theologische Frage tangiert wird: die Wahrheitsfrage im Kontext von
Gottesfrage und Offenbarung.“849
Aufgrund der Schwierigkeit, die im Zitat aufleuchtet und einer der Hemmschuhe für einen
Perspektivenwechsel hin zu systemisch-konstruktivistischem Denken in der
Religionspädagogik und -didaktik sein könnte, ist an dieser Stelle nochmals gesondert auf
die Frage nach dem Wahrheitsbegriff in systemisch-konstruktivistischem Denken sowie
der Theologie (und daraus resultierend der Religionspädagogik und -didaktik sowie dem
Religionsunterricht) einzugehen.
Zunächst scheint sich eine unüberwindliche Kluft zwischen systemisch-
konstruktivistischem Denken und Theologie aufzutun. Es scheint, wer konstruktivistisch
denkt, die Wirklichkeit als Konstruktion betrachtet, Sprache als Mittel gemeinsamer
Konstruktionen ansieht und daher absolute Wahrheiten, die für alle und jeden gelten,
ausschließt, kann nicht christlich glauben und die Wahrheiten dieses Glaubens als für sich
absolut sehen. Auf der Suche nach einer Brücke über diese Kluft, ist die Frage nach
Korrespondenzen im Wahrheitsverständnis zu stellen.
Eine solche Brücke könnte im Wahrheitsverständnis, das HASENHÜTTL beschreibt,
liegen.850 Um diese mögliche Brücke zu erklären, stelle ich hier die Beantwortung der
Frage „Was ist Wahrheit?“ von GOTTHOLD HASENHÜTTL und Korrespondenzen zum
systemisch-konstruktivistischen Wahrheitsverständnis vor. Dazu beziehe ich mich sowohl
auf seine „Kritische Dogmatik“851 als auch auf sein Werk „Glaube ohne Mythos“852.
849 MENDL, HANS: Konstruktivismus und Religionspädagogik, S.181
850 Eine Darstellung möglicher Anknüpfungspunkte der gesamten relationalen Theologie HASENHÜTTLS zum
Konstruktivismus  liegt in der Monographie „Autopoiesis und Pistis“ von MATTHIAS WALLICH vor.
Vgl. WALLICH, MATTHIAS: Autopoiesis und Pistis: zur theologischen Relevanz der Dialogtheorien des
radikalen Konstruktivismus. St. Ingbert, 1999 [abgekürzt: WALLICH, MATTHIAS: Autopoiesis und Pistis]
851 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Kritische Dogmatik. Graz, 1979 [abgekürzt: HASENHÜTTL, GOTTHOLD:
Kritische Dogmatik]
852 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos. Band I: Offenbarung, Jesus Christus, Gott. Mainz, 2001
[abgekürzt: HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I]
HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos. Band II: Mensch, Glaubensgemeinschaft,
Symbolhandlungen, Zukunft. Mainz, 2001 [abgekürzt: HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos II]
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In einem Exkurs gehe ich zusätzlich auf MENDL und seine religionspädagogischen
Anmerkungen zu Konstruktivismus, Theologie und Wahrheit ein. Im Rahmen des von ihm
herausgebrachten Sammelbandes äußert sich der Autor zu dem umstrittenen
Themenkomplex der Wahrheitsfrage in Konstruktivismus und Theologie in Form eines
Beitrages.853 Da dies meines Wissens nach der einzige Artikel aus religionspädagogischen
Kreisen ist, der sich dezidiert mit dieser Fragestellung befasst, möchte ich an dieser Stelle
MENDLS Gedanken, die auch eine Auseinandersetzung mit denen von MONIKA BORN854
sind, zusammenfassend darstellen, um den Blick auf das Problemfeld zu erweitern.
Ein wesentlicher Vorwurf, der in irgendeiner Form konstruktivistisch orientierten
Perspektiven immer wieder gemacht wird, ist der Vorwurf der Beliebigkeit und
grenzenloser Toleranz. Dabei ist entscheidend zu wissen, wie von denjenigen, die den
Vorwurf äußern, Toleranz betrachtet und definiert wird, um diesem entgegnen zu können.
Ein erster Schritt zur Entkräftung solcher Vorwürfe wurde unter 5.3.1 gemacht.
Fortführend dazu nehme ich unter 9.1.3 auf HASENHÜTTL Bezug, dessen Überlegungen
zum Charakter von Wahrheit und Wirklichkeit ihn zur Frage der Toleranz führen.
853 MENDL, HANS: Ein Zwischenruf: Konstruktivismus, Theologie und Wahrheit. In: Mendl, Hans (Hrsg.):
Konstruktivistische Religionspädagogik. Ein Arbeitsbuch. Münster, 2005. S. 177-190 [abgekürzt: MENDL,
HANS: Konstruktivismus, Theologie und Wahrheit]
854 BORN, MONIKA: Konstruktivismus in der Pädagogik und „im Trend“ der Zeit. In: Katholische Bildung
Heft 6/2003, S.241-254 [abgekürzt: BORN, MONIKA: Konstruktivismus in der Pädagogik]
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9.1 Glaube und Wahrheit bei GOTTHOLD HASENHÜTTL
Um den so vielschichtigen Begriff der Wahrheit zu erfassen, werden von HASENHÜTTL zur
Einordnung des Begriffes Wahrheit zunächst verschiedene Verständnisse des Begriffes
Wahrheit dargestellt. In einem zweiten Schritt geht es um das Verhältnis von Wahrheit und
Vollzug. So soll erkennbar werden, inwiefern HASENHÜTTL Wahrheit versteht und wo
Korrespondenzen zu systemisch-konstruktivistischem Denken möglich sind.
9.1.1 Wahrheitstheorien
Im weiteren Verlauf des vorliegenden Abschnittes werden verschiedene Theorien zum
Verständnis des Komplexes Wahrheit vorgestellt, um das von HASENHÜTTL favorisierte
Wahrheitsverständnis darzustellen und von anderen Theorien abzugrenzen. Es sind die
Kohärenztheorie, die pragmatische Wahrheitstheorie, die Korrespondenztheorie und die
kairologische Wahrheitstheorie.
Die Kohärenztheorie sieht die Wahrheit nicht als „Übereinstimmung mentaler Prozesse mit
der gegebenen Wirklichkeit, sondern Wahrheit repräsentiert ein umfassendes und
geeignetes zusammenhängendes systematisches Ganzes.“855 Dabei ist eine Aussage dann
als Wahrheit zu bezeichnen, wenn sie in einem systematischen Sinnzusammenhang steht.
Dieser Sinnzusammenhang ist nach HASENHÜTTL in Sprache zu sehen, wenn die Wahrheit,
die Beziehung von Worten und Sätzen ist, die ein sinnvolles Ganzes entstehen lassen. Es
liegt die Prägung durch ein rein logisches Wahrheitsverständnis vor; „wahr“ wird
betrachtet als Gegensatz zu „falsch“.856
Anders als bei einer Satzwahrheit verhält es sich mit der Wahrheit in der pragmatischen
Wahrheitstheorie. Wie das Wort pragmatisch bereits andeutet, wird der Wahrheitsgehalt
durch die Frage der Nützlichkeit bestimmt.857 „Die Wahrheit wird von ihrem Wert für das
praktische Leben her gesehen und ist keine eigene Kategorie. Etwas ist wahr, weil es
nützlich ist. Der Sinn der Wahrheit liegt in ihrer praktischen Funktion.“858 Damit  ist  der
Index zur Bemessung des Wahrheitsgehaltes der Nutzen, und die Wahrheit stimmt insofern
855 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.47
856 vgl. HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.48
857 vgl. HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.48
858 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.48
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mit der Wirklichkeit überein, als die Geltung der Wahrheit durch den Nutzen überprüft
werden kann.
Als dritte Variante wird die Korrespondenztheorie vorgestellt. Grundlage ist hierbei, dass
das, was erkannt wird, und jenes, was ist, korrespondieren. „Erkennen und Erkanntes
können zur Einheit gelangen, da beide Anteil am Sein haben. [...] Die Seinsstruktur und die
Denkstruktur sind daher identisch.“859 Die Definition von Wahrheit in dieser Theorie
formuliert HASENHÜTTL wie folgt: „Wahrheit ist die Entsprechung von Verstehen und Sein
[...]“860 Um diesen Zusammenhang zu ermöglichen, ist die Beziehung von Objekt und
Subjekt notwendig. In dieser Beziehung entsteht Wahrheit, welche im Subjekt verortet ist
und im Intellekt ausgelebt wird.861 Neben dieser analytischen Korrespondenztheorie ist
zusätzlich die dialektische Korrespondenztheorie zu nennen. Diese sieht Wahrheit als
einen Geschehenszusammenhang, welcher die Beziehung zwischen Subjekt und Objekt
meint und der die Wahrheit ist, „indem der Mensch sich im Medium des Bewußtseins
vollzieht. Er tut die Wahrheit, aber zugleich ist sie Geschenk, insofern der Mensch in
seinem Erkennen Empfangender ist.“862 Somit liegt ein dialogisches Wahrheitsverständnis
vor.
Hieran lässt sich die kairologische Wahrheitstheorie anbinden, welche ebenfalls streng
dialogisch betrachtet werden muss. Wie der Begriff des Kairos bereits deutlich macht, liegt
eine zeitlich-geschichtlich gebundene Wahrheit vor. „Wahrheit ist nur als ein in Zeit und
Geschichte stattfindendes Ereignis. [...] Wahrheit ist nicht a priori vorgegeben, aber auch
nicht Produkt eines Subjekts, sondern in der dialogischen Verhältnisbestimmung
verwirklicht sich Wahrheit.“863 Durch den dialogischen Charakter ist Wahrheit nicht mehr
fähig, einem Absolutheitsanspruch zu unterliegen. Dieses von ihm favorisierte
Wahrheitsverständnis bringt HASENHÜTTL nun mit der HABERMAS’SCHEN Konsenstheorie
zusammen, in der sich Wahrheit im Diskurs einlöst und Interaktion ist. Zu einer
gelungenen Interaktion, im Sinne eines Dialoges, ist Herrschaftsfreiheit notwendig. „Daher
ist wahrer Konsens nur in einem emanzipatorisch-kritischen Dialog möglich. HASENHÜTTL
schließt: „[... Entscheidend] für Wahrheit ist ihre dialogische Struktur, durch die sich das
Menschsein bewahrheitet, als wahr herausstellt.“864
859 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.50
860 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.50
861 vgl. HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.50
862 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.51
863 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.51
864 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.52-53
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9.1.2 Wahrheit und Vollzug
Der nächste Schritt den HASENHÜTTL macht, beschäftigt sich mit der Frage des
Verhältnisses von Wahrheit und Tun, sowie der Erkenntnis und dem daraus resultierenden
Lebensvollzug.
Aus seiner Sicht gibt es Sätze der Wahrheit, welche nur für den Satz an sich gelten, aber je
nach Vollzug und Kontext unwahr sind. Für diesen Fall ist festzuhalten, dass der objektive
Gehalt an sich nicht berührt wird durch einen bestimmten Kontext, der Wahrheitsgehalt
aber sehr wohl.865 HASENHÜTTL formuliert dies wie folgt: „Wahrheit ist im Vollzug
relational und kein objektivierender Sachverhalt.“866 Die dargestellte These wendet er auf
den Bereich der Dogmen an und folgert:
„Wer seine objektiven Satzwahrheiten nicht im dialogischen Vollzug überprüft, wird plötzlich
merken,  daß  sein  Glaube  in  der  Satzform seiner  Basis  beraubt  bzw.  leer  und  nichtssagend  ist.  [...]
Nur wer in seiner Existenz betroffen ist, kann sinnvolle und gültige Glaubenssätze sprechen. Die
grundlegende Wahrheit ist nicht im Gegenstand oder Satz867, sondern sie ist Vollzugswahrheit, die
nur kommunikativ eingelöst werden kann und in der Verständigung aufleuchtet.“868
Unter Bezug auf WITTGENSTEIN wird im Fortgang der Begriff des Sprachspiels eingeführt,
der deutlich macht, dass eine sprachliche Äußerung immer auf eine bestimmte Situation
und Handlung bezogen ist. Der geäußerte Satz kann gleich lauten, aber das „Sprachspiel“
ist für das Verständnis entscheidend.
HASENHÜTTL geht davon aus, dass Wahrheit je nach Kontext anders gesehen werden sollte.
Welche Unterscheidungen es diesbezüglich geben kann, erläutert er am Begriffspaar
Glauben und Wissen.869 „Die Wahrheit hat im Glauben (Bekenntnis/Vollzug) eine andere
Struktur als im Wissen (begründenden Denken).“870Aus seiner Sicht gilt: Eine geäußerte
Wahrheit im Kontext Glauben wäre durch einen Widerruf elementar angetastet; eine
Wahrheit im Kontext Wissen, kann durch einen Widerruf nicht angetastet werden.871
Weiter definiert er:
865 Beispielhaft HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.53
„Z.B. sind 1000DM wertvoller als ein Glas Wasser. Bei geänderten Lebensumständen, in der Wüste etwa,
helfen zum Überleben die Geldscheine nichts, wohl aber kann Wasser lebensrettend sein.“
866 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.54
867 „Treffend bemerkt dazu H.J. Schulz, Bekenntnis statt Dogma. Kriterien der Verbindlichkeit kirchlicher
Lehre, Freiburg 1996, 404: ‚Der Geist... kann... nicht einfachhin in dogmatischen Sätzen oder kirchlichen
Rechtsformen dingfest gemacht werden.’ Gemeint ist, daß der Geist der Wahrheit auch nicht in Sätzen, die
mit höchster Autorität vorgetragen werden, verfügbar werden kann und gegenständlich zu haben ist.“
868 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.54
869 Als anderes Beispiel wählt HASENHÜTTL die Unterscheidung nach Fromm in die Kategorien „Sein“ und
„Haben“.
870 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.57
871 vgl. HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Kritische Dogmatik, S.17
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„Wahrheit aus der ich lebe [gemeint ist Wahrheit im Kontext Glauben], ist nur dadurch, daß ich mit
ihr identisch werde; sie ist in ihrer Erscheinung geschichtlich, in ihrer objektiven Aussagbarkeit
nicht allgemeingültig, aber sie ist unbedingt. Wahrheit, deren Richtigkeit ich beweisen kann
[gemeint ist Wahrheit im Kontext Wissen], besteht ohne mich selber; sie ist allgemeingültig,
ungeschichtlich zeitlos, aber nicht unbedingt, vielmehr bezogen auf Voraussetzungen und Methoden
der Erkenntnis im Zusammenhang des Endlichen. In einem Fall haben wir also eine Wahrheit, die
nur in Relation auf einen Menschen gültig ist und ihren Wahrheitsgehalt hat. Im anderen Fall haben
wir eine Wahrheit, die nicht in Relation steht, sie ist objektiv im Sinne einer Gegebenheit und oder
eines Resultates.“872
Im Fall der Wahrheit, die sich auf das Wissen bezieht, ist der Forscher nicht unnötig, aber
er hat lediglich die Funktion eines Geburtshelfers. Für das Ergebnis ist er nicht wesentlich
und das Resultat seiner Forschungen existiert auch ohne ihn. Anders liegt die Sache bei der
Wahrheit, aus der ein Mensch lebt. „Wahrheit ist hier nicht Nachvollzug einer objektiv
bereits bestehenden Wahrheit, die subjektiv angeeignet wird, vielmehr wird sie durch den
Vollzug konstituiert.“873
Hier lässt sich die Parallele zu REICH mit seiner Vorstellung „Wir sind Nachentdecker“
und „Entdecker unserer Wirklichkeit“ in der konstruktivistischen Didaktik ziehen: Im
Vollzug eigener Konstruktionen und dem Rekonstruieren der Konstruktionen anderer
lernen die Schüler, sich Wissen und Erfahrungen anzueignen.
Legt man das vorgestellte relationale Wahrheitsverständnis für den Kontext Glauben zu
Grunde, sind starke Parallelen zum systemisch-konstruktivistischen Wahrheitsverständnis
zu sehen: Auch im systemisch-konstruktivistischen Denken wird die Wahrheit als nicht
objektiv und beweisbar gesehen. Sie ist ebenfalls personengebunden (konstruiert) und
somit nicht allgemeingültig und zeitlos. Nichtsdestotrotz muss es in einem systemisch-
konstruktivistischen Verständnis nicht bei einer Person bleiben, die diese Wahrheit für sich
empfindet, wie in den Ausführungen zur Rolle der Sprache klar wurde. Es stellt sich nun
die berechtigte Frage nach der Möglichkeit eines gemeinsamen Glaubens verschiedener
Menschen. Kann es systemisch-konstruktivistisch betrachtet eine gemeinsame
Glaubenswahrheit geben? Ja, behaupte ich, das kann es; denn beispielsweise lassen sich in
narrativen Ansätzen der Familientherapie Korrespondenzen entdecken und Parallelen
872 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Kritische Dogmatik, S.17
873 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.59
Zum Begriff des Vollzugs ergänzt HASENHÜTTL Folgendes in einer Fußnote: „ Das Wort „vollziehen“, bzw.
„Vollzug“ meint nicht ein Tun oder Handeln, das aus dem Denken und Wollen (intellectus et volutas)
abgeleitet ist und daraus folgt, sondern das für die Existenzweise des Menschen grundlegend ist. Sein Sein
vollzieht sich nur in der Selbstwahl; durch diese kann der Mensch sein humanum, d.h. seine Selbstidentität
verwirklichen. Der Vollzug ist also nicht Wesensakt (actus essentiae), sondern Existenzakt (actus essentiae
sc. essendi). Für das Werden gilt, daß es nicht aus dem Mangel (Bereich des Habens), sondern aus der Fülle
(Bereich des Seins) hervorgeht. Sein Ort ist Kommunikation, Begegnung, Beziehung, Rationalität. Er
realisiert sich in der Zeit die Identität des Menschseins.“
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ziehen. Durch gemeinsame sprachliche Konstruktionen kann ein gemeinsames Verständnis
von Wirklichkeit hergestellt werden. Die Grundidee der sprachlichen Konstruktionen lässt
sich mit diesem Zitat von MAX FRISCH gut darlegen:
„Jeder Mensch erfindet sich früher oder später eine Geschichte, die er, oft unter gewaltigen Opfern,
für sein Leben hält, oder eine Reihe von Geschichten, die mit Namen und Daten zu belegen sind, so
daß an ihrer Wirklichkeit, scheint es, nicht zu zweifeln ist. Trotzdem ist jede Geschichte, meine ich,
eine Erfindung.“874
In diesem Zitat liegt bereits die Aussage, welche beispielsweise die Vertreter der
narrativen Ansätze systemtherapeutischer Modelle, denen systemisch-konstruktivistisches
Denken zugrunde liegt, postulieren. Von besonderem Interesse sind dabei persönliche und
kollektive Ideen von Personen und Systemen, in denen die Personen organisiert sind. Es
wird, wie das Zitat von FRISCH eindeutig zeigt, angenommen,
„dass alle Menschen einen Vorrat an Geschichten über sich selbst besitzen, dass diese Geschichten
bedeutungsvoll für sie sind und dass der Verlust dieser Geschichten [...] als sehr ernsthafte
Bedrohung ihrer selbst verstanden wird. [...Weiter wird angenommen,] dass man als extreme
Formulierung sagen könnte: Die Identität eines Menschen besteht aus der Summe der Geschichten,
die er über sich zu erzählen weiß!“875
Wesentlich sind dabei die gemeinsamen Erzählvorgänge, welche hilfreiche Unterschiede
im Leben, Zusammenleben und Problemlösungshandeln erkennbar machen. Damit wird
deutlich, dass gemeinsame Wahrheits- und Wirklichkeitskonstruktionen systemisch
betrachtet sinnvoll und möglich, ja sogar üblich und identitätskonstruierend sind
In der Parallele dazu konstatiert HASENHÜTTL, dass es sich bei der relationalen Wahrheit
um ein Kommunikationsgeschehen handelt.876 In diesem Kommunikationsgeschehen
entsteht nach HASENHÜTTL Leben. Denn das menschliche Leben kann nur gelingen, wenn
Kommunikation stattfindet.877 „Der Mensch, der nicht in Beziehung steht, verkümmert, er
lebt ‚unwahr’. Gerade diese relationale Seinsweise des Menschen ist Wahrheit, die ‚Leben’
874 FRISCH, MAX: Gesammelte Werke. Bd. 5. Mein Name sei Gantenbein. Frankfurt am Main, 1998
[abgekürzt: FRISCH, MAX: Mein Name sei Gantenbein], S.49
875 SCHILDBERG, HENRIETTE: Wie wir uns selbst erfinden – die Kunst der Narration. In: System Schule. Heft
1/2001, S.24-28 [abgekürzt: SCHILDBERG, HENRIETTE: die Kunst der Narration], S.25
876 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Kritische Dogmatik, S.19 und HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos
I, S.61
„Nur von der Anthropologie her läßt sich der Wahrheitsbegriff erhellen. Wird Menschsein als objektiv
vorgegeben verstanden, ist Wahrheit des Menschseins immer nur ein Nachvollzug. [...] Ist hingegen die
Wahrheit, die den Menschen betrifft, nicht a priori vorgegeben, sei es durch Sätze, Gesetze, Normen,
Institutionen, usw., dann ist Wahrheit nur, indem der Mensch sie vollzieht, indem er die Wahrheit seines
Lebens findet, „erfindet“ und so zu seiner Identität gelangt, d.h. ein sinnvolles Leben lebt. Leben ist ein
Kommunikationsprozeß, und daher hat die Wahrheit, die nicht rein rationales Wissen ist, ihren Ort im
Kommunikationsgeschehen.“
877 Parallel dazu gelagert, sind die LACAN’SCHEN Ausführungen zum Spiegelstadium und dem Erkennen des
anderen zu sehen.
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bedeutet.“878 Auch  BÜTTNER bezieht sich auf die Vorstellung gemeinsamer sprachlicher
Wirklichkeitskonstruktionen und sieht darin vor allem das Ringen um Glaubenswahrheiten
gut getroffen:
„Ich denke, dass dieser Aspekt sehr viel von der gemeindlichen Existenz von Christ/innen, von
Glaubenden schlechthin zum Ausdruck bringt. Bedarf es nicht gerade in Fragen des Glaubens immer
wieder der gegenseitigen Vergewisserung, gerade weil der ‚Gegenstand’ dieses Glaubens – auch für
nicht-konstruktivistische Objektivisten – so schwer zu fassen ist?“879
Aus meiner Sicht wurde mit der Darstellung der Korrespondenzen zwischen der
HASENHÜTTL’SCHEN Einordnung von Wahrheit und entsprechenden systemisch-
konstruktivistischen Gedanken ein erster Brückenschlag gemacht, der es ermöglicht von
erkenntnistheoretisch systemisch-konstruktivistisch ausgerichtetem Boden dennoch
christliche Glaubenswahrheiten für sich und seine Glaubensgemeinschaft als absolut zu
erachten.
Verdeutlichend beschreibt HASENHÜTTL sein Wahrheitsverständnis unter Nutzung der
Kategorien Sein und Haben nach FROMM. Dabei geht er folgenden Fragen nach: Wie
stellen sich Glauben und Wahrheit in der Kategorie des Habens dar? Wie geschieht dies in
der Kategorie des Seins? Es wird im Verlauf der Erläuterungen deutlich, dass die zwei
„Arten der Lebensorientierung“, nämlich Sein und Haben, sich gänzlich voneinander
unterscheiden, wie sich schon im Folgenden Zitat andeutet:
„Wer von der Wahrheit lebt, die kein Bekenntnis fordert, die objektiv allgemeingültig ist und durch
das Wissen in Besitz genommen werden kann, der lebt in der Kategorie des „Habens“. Wahrheit, die
nur im Vollzug der Kommunikation wirklich wird, ist dem „Sein“ zuzuordnen. „Haben“ und „Sein“
sind zwei Arten der Lebensorientierung.“880
In der Lebensorientierung des Habens ist das Leben auf alles bezogen, was objektivierbar
und in Besitz nehmbar ist. Es wird geprüft, inwiefern ein möglicher Gebrauch aussehen
könnte. Aus HASENHÜTTLS Sicht ist Gott dieser Kategorie entzogen oder es handelt sich
um einen Götzen.881 Der Mensch definiert sich bei dieser Sichtweise letztlich über das, was
er besitzt; was von ihm objektivierbar ist. Die Kategorie des Seins hingegen ist nur in der
Kommunikation und der Mensch hat dabei, was er selbst ist, allein durch die
Kommunikation und Beziehung zum Anderen.
In einem weiteren Schritt bezieht HASENHÜTTL diese Kategorien auf den Glauben. Wird
der Glaube in der Kategorie des Habens gelebt und gedacht, ist die Wahrheit etwas, das der
878 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.62
879 BÜTTNER, GERHARD: „Wie kommen Glaubensvorstellungen in unsere Köpfe?“, S.33
880 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.63
881 vgl. HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.63
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Glaube besitzt. Deshalb ist dann eine Objektivierung und Beurteilung möglich. FROMM
beschreibt dies so: „Im Habenmodus ist der Glaube eine Krücke für all jene, die Gewißheit
wünschen, die einen Sinn im Leben finden wollen, ohne den Mut zu haben, selbst danach
zu suchen.“882 Der Glaube im Modus des Seins lässt den Menschen in einer Beziehung der
Wahrheit neu entstehen. Dieses Entstehen geschieht aber nur relational und im Vollzug.883
In dem Moment, in dem sich der Glaube in den Habenmodus begibt, „stirbt“ er, da der
Vollzug wegfällt. Die Wahrheit des Glaubens kann lebendig nur im Seinsmodus
vorkommen. „Wird die Wahrheit von der Kategorie des Habens her verstanden, dann wird
die Wahrheit des Glaubens depraviert; wohl kann auf einer sekundären Ebene im
Reflexionsprozeß eine Objektivierung sinnvoll sein.“884
9.1.3 Toleranz und Beliebigkeit
Mehrfach wurde bereits darauf hingewiesen, dass in irgendeiner Form konstruktivistisch
geprägte Ansätze sich immer wieder den Vorwürfen der grenzenlosen Toleranz und
absoluter Beliebigkeit ausgesetzt sehen. Um zu diesen potentiellen Vorwürfen Stellung zu
nehmen, beziehe ich mich wie oben gesagt auf HASENHÜTTL, dessen zuvor dargestellten
Überlegungen zum Charakter von Wahrheit und Wirklichkeit ihn zur Frage der Toleranz
führen.885 Er sieht die Lehre Jesu und dessen Verhalten als Gradmesser einer Toleranz und
882 FROMM, ERICH: Haben oder Sein. Die seelischen Grundlagen einer neuen Gesellschaft. Stuttgart, 1976
[abgekürzt: FROMM, ERICH: Haben oder Sein], S. 50
883 vgl. HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.64
884 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.64
Dazu ist anzumerken, dass HASENHÜTTL objektiv und objektivieren klar trennt. Objektivieren ist aus seiner
Sicht immer ein Lösen des Komplexes vom Vollzug, der wesentlich bestimmt, was wahr ist.
„Objektivierendes Denken ist immer eine irrige Gedankenbewegung, die im „Sprachspiel“ einen falschen
Ortswechsel vollzogen hat.“ (HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.66) Objektiv meint
hingegen etwas unter Kenntnis und Wissen des Kontextes untersuchen.
885 Aus eigenem Erleben heraus äußert sich HASENHÜTTL insbesondere zu dem Fall in der katholischen
Kirche, in dem es um die Frage nach der Akzeptanz und möglichen Toleranz einer Bestreitung einer
dogmatisch festgelegten Glaubenswahrheit geht. Nach einer Erläuterung der Begrifflichkeiten Häresie,
Apostasie und Schisma führt HASENHÜTTL aus, mit welcher Überzeugung die katholische Kirche bisher mit
„Abweichlern“ umgegangen ist und welche Überzeugungen sich aus seiner Sicht hinter diesen Handlungen
verbergen:
„1. Die christlich-kirchliche Wahrheit hat einen Absolutheitsanspruch, denn die Offenbarungswahrheiten
sind absolut. Sie gelten nicht nur je konkret für den einzelnen, der sie als solche erkennt, sondern sie sind für
alle verbindlich, weil sie absolute Wahrheiten sind. 2. Es ist besser, Menschen zur Akzeptanz dieser
Wahrheiten zu nötigen und zu zwingen, als tolerant zu sein. Die Toleranz führt zum Irrtum und zum
moralisch Verwerflichen. [...] 3. Gegen die Forderung nach Toleranz wird ferner angeführt, daß kirchliche
Autorität gegen Abweichler einschreiten müsse, da die Gläubigen ein Recht auf Wahrheit hätten.“
(HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.90) Gegen diesen Umgang und die Ablehnung von
Toleranz ist zunächst darauf hinzuweisen, dass dieser Weg eigentlich bereits im II. Vatikanischen Konzil
verlassen wurde; es wurde eine Unterscheidung in den Wahrheiten – durch eine Hierarchie der Wahrheiten –
und die Stärkung des eigenen Gewissens betont.
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damit auch als Gradmesser der Akzeptanz unterschiedlicher Wahrheiten und der Absage
an einen Absolutheitsanspruch an. So schreibt er: „Zwar hat Jesus konkret Menschen
absolut gefordert, ohne Wenn und Aber, jedoch keinen allgemeingültigen Absolutheitsan-
spruch erhoben. [...] Wahrheit, in der Gott ausgesagt wird, entzieht sich dem Zugriff.“886
Ein Ausbruch aus dieser Haltung der Geschwisterlichkeit ist aus HASENHÜTTLS Sicht
unzulässig. Und da Wahrheit, wie oben gezeigt, immer einen personalen Charakter hat,
bedeutet Intoleranz die Nichtakzeptanz des anderen, die Zerstörung der Wahrheit und des
lebensnotwendigen Kommunikationsprozesses. Aus diesem Grund ist Toleranz zwingend
notwendig zu einem gelingenden Leben.
Im allgemeinen Verständnis des Begriffes jedoch wird Toleranz derzeit leicht zur
Beliebigkeit. Frage ich Schüler nach einer Stellungnahme zu einer Aussage oder einem
Verhalten einer Person, erhalte ich oft die Antwort: „Muss der/die doch wissen.“; „Ist mir
egal, kann ja jeder machen, wie er will.“; „Geht mich ja nichts an, da bin ich tolerant. Dass
soll jeder selber entscheiden.“887 HASENHÜTTL beschreibt diese Haltung so:
„Toleranz wird zur Akzeptanz der Pluralität, wobei diese absolut ist. Es gilt, absolut plural zu sein.
[...] Es gibt keine „Streitkultur“, die eine Weise der Wahrheitssuche wäre, sondern diese Suche selbst
ist aufzugeben, weil sie einen totalitären Anspruch in sich birgt.“888
Auf diese, im Zitat erklärte Weise, wird die Toleranz zum absoluten Wert an sich und ein
Dialog, der es möglich macht gemeinsam auf der Suche zu sein und den Anderen in seiner
Andersartigkeit akzeptieren zu lernen und dies als Bereicherung und Erkenntnismöglich-
keit für sich zu sehen, geht verloren. Damit geht aber auch die Begrenzung, die Regulativ
ist und Kontakt/„Reibung“ ermöglicht, verloren.
„Mit diesem Verzicht auf Wahrheitssuche ist der Weg zur Wertfreiheit offen. Die
Toleranz, so verstanden, ist keine Methode zur Differenzierung, zur Wertunterscheidung,
sondern stellt alles auf die Ebene eines Angebotes und damit der Ware.“889 Damit ergibt
sich die größte Gefahr, denn wenn alle Meinungen, Äußerungen und Handlungen die
gleiche Ebene haben, hat jeder seine Argumente. „Echte“ Toleranz hingegen stellt sich
886 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.91
887 vgl. auch SEKRETARIAT DER DBK: vor neuen Herausforderungen, S.28
„Der im Klassenraum oft zu hörende Satz „Das muss jeder für sich selbst entscheiden!“ meint nicht nur, dass
der Einzelne seine sittlichen Entscheidungen alleine verantworten muss, sondern dass die Frage nach dem
Guten und dem Gerechten auch von jedem alleine beantwortet werden kann.“
888 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.93
889 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.93
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gegen die Beliebigkeit, indem sie „das Ertragenkönnen und das Durchtragen der
Gegensätze“890 einfordert und so Beliebigkeit ausschließt.
890 HASENHÜTTL, GOTTHOLD: Glaube ohne Mythos I, S.95
Konfliktpunkte Wahrheitsfrage, Toleranz und Beliebigkeit
Exkurs: Konstruktivismus, Theologie und Wahrheit religionspädagogisch – Anmerkungen von Hans Mendl
289
9.2 Exkurs: Konstruktivismus, Theologie und Wahrheit religionspäda-
gogisch – Anmerkungen von HANS MENDL
HANS MENDL, der unlängst unter 7.1.4 zu Wort kam, hat sich, anders als andere
Religionspädagogen ausführlich des Themenkomplexes Konstruktivismus, Theologie und
Wahrheit angenommen. Dazu legt er zuerst die konstruktivistische Provokation dar, die in
der Ansicht liegt, es gebe keine absolute Wahrheit, sondern nur Wirklichkeits-
Konstruktionen. BORN891, auf die MENDL sich in seinen Ausführungen des Öfteren bezieht,
formuliert die in der Provokation liegende Herausforderung wie folgt: „Entscheidend ist
schließlich die Frage, ob christlicher Glaube und Konstruktivismus sich miteinander
vereinbaren lassen“892.  Aus  der  Sicht  MENDLS geht diese Anfrage in zwei Richtungen:
Zum einen geht es darum zu fragen, inwiefern die im Konstruktivismus gegebene
Strukturdeterminiertheit dem christlichen Menschenbild widerspricht893; zum anderen wird
durch die konstruktivistischen Auffassungen der Wahrheit das christliche Offenbarungs-
verständnis in Frage gestellt.894 BORN beantwortet die Frage, ob sich christlicher Glaube
und Konstruktivismus vereinbaren lassen, für sich selbst klar und eindeutig:
„Nein! Denn der christliche Glaube kennt Wahrheiten, Gewissheiten und Dogmen, und er ist eine
Heilslehre. Der Christ ist davon überzeugt, dass der dreifaltig-eine Gott existiert und sich offenbart
hat, dass der Mensch gewordene Sohn Gottes uns erlöst hat, dass wir berufen sind zu einem ewigen
Leben in Gottes Nähe.“895
891 vgl. BORN, MONIKA: Konstruktivismus in der Pädagogik
892 BORN, MONIKA: Konstruktivismus in der Pädagogik, S.241
893 Diese Frage beantwortet MENDL wesentlich mit dem Verweis darauf, dass der in pädagogischen
Bereichen thematisierte Konstruktivismus nicht als radikal gesehen werden kann und die aus dem radikalen
Konstruktivismus kommenden Begrifflichkeiten nicht analog verwendet werden, sondern eine eher
lerntheoretische und ontologische Prägung vorliegt. Vgl. MENDL, HANS: Konstruktivismus, Theologie und
Wahrheit, S.178, 179
894 vgl. MENDL, HANS: Konstruktivismus, Theologie und Wahrheit, S.177
895 BORN, MONIKA: Konstruktivismus in der Pädagogik, S.251
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MENDL hingegen sieht diese Antwort nicht so klar gegeben.896 Da ist zuerst der Einwand,
den auch ich berechtigt finde, dass es nicht das christliche Wahrheitsverständnis und den
Konstruktivismus gibt. Dennoch ist die angesprochene Provokation damit keineswegs zu
löschen oder zu negieren.
Der nächste Schritt, den MENDL macht, ist es, „innerhalb der Theologie Andockstellen für
konstruktivistisches Denken“897 zu entdecken:
Als eine Andockstelle sieht MENDL die kontextuelle Theologie und führt dazu aus, dass die
gesamte Kirchengeschichte letztlich kontextuell sei. Er schreibt dazu:
„Dass dieser Prozess einer Kontextualisierung und zeitgemäßen Konstruktion von (christlichem!)
Glauben nicht völlig beliebig wird, dafür sorgt in der katholischen Kirche das komplizierte,
manchmal autoritär anmutende Konstrukt eines Zusammenspiels von statischem Kollektivdenken
und dynamischer individueller Interpretation. [...] Die wissenschaftliche Theologie kann in diesem
Gefüge als Metatheorie über die Art und Weise, wie Glaube und Realität konstruiert werden,
gesehen werden.“898
Die eben angesprochene individuelle Interpretation spielt auch im bereits an anderer Stelle
thematisierten Wandel vom Gehorsams- zum Verstehensglauben eine Rolle. Unter Bezug
auf KUCHER (vgl. in dieser Arbeit die Einführung in Kapitel 3) ist zu sagen: Die Zeit, in der
Glauben als eine Summe von Sätzen aufgefasst wird, ist vorbei. „Das Erkenntnisinteresse
hat sich also verschoben von der „Wahrheit an sich“ zur „Wahrheit für mich.““899 Unter
Bezug auf WERBICK und RAHNER900 hält  MENDL fest, dass die individuelle Formung der
896 Ebenso beantwortet THIERRY ORIGER in seiner Monographie „Konstruktivismus, Theologie und
Wahrheit“ die Frage differenzierter als MONIKA BORN. Anders als MENDL hingegen sieht er vor allem für die
Theologie einen „taktischen“ Vorteil in der Öffnung der Theologie hin zum Konstruktivismus. „[...] nicht
zuletzt auch aus dem Grund, dass eine solche Öffnung der Theologie einen apologetischen Dienst erweisen
und ihr einen sicheren Platz im zeitgenössischen interdisziplinären wissenschaftlichen Diskurs sichern
könnte.“
Entnommen aus:
http://www.religionslehrer.lu/dokumente/memoires/ThOriger_Konstruktivismus_Theologie.pdf
[Abrufdatum: 15.06.2008]: ORIGER, THIERRY: Konstruktivismus, Theologie und Wahrheit. Sind
Konstruktivismus und Theologie miteinander vereinbar? [abgekürzt ORIGER, THIERRY: Konstruktivismus,
Theologie und Wahrheit] S.77
Des Weiteren lehrt der Konstruktivismus die Theologie aus der Sicht ORIGERS vor allem Bescheidenheit;
denn das Wissen um mehrere Wahrheiten würde aus seiner Sicht manchen nicht lösbaren Disput verhindern
oder in einen Dialog wenden. In einem einzelnen Kapitel stellt ORIGER aus seiner Sicht die Konsequenzen
eines konstruktivistischen Ansatzes für den religionspädagogischen Bereich dar. Nach eingehender Lektüre
musste ich allerdings feststellen, dass dort keinerlei Spezifika für den Religionsunterricht behandelt werden,
sondern lediglich von Konsequenzen die Rede ist, die für jeden Unterricht gelten. Ansonsten gibt ORIGER nur
die Folgerungen von MENDL wieder.
897 MENDL, HANS: Konstruktivismus, Theologie und Wahrheit, S.180 ff.
898 MENDL, HANS: Konstruktivismus, Theologie und Wahrheit, S.181
899 MENDL, HANS: Konstruktivismus, Theologie und Wahrheit, S.184
900 WERBICK zitiert nach MENDL, HANS: Konstruktivismus, Theologie und Wahrheit, S.185
„Glaubwürdig ist nicht die Wahrheit, die wir haben, deren wir – oder irgendein Mensch oder irgendeine
Institution – habhaft werden könnten; glaubhaft ist nur die Wahrheit, die uns hat und von der wir mit guten
Argumenten behaupten dürfen, dass sie uns zu Recht ‚eingenommen hat’.“
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Wahrheit abläuft, egal welcher erkenntnistheoretische Hintergrund gegeben ist.
Beispielhaft zitiert MENDL hierzu RATZINGER, der auf die Frage SEEWALDS nach der
Anzahl der Wege zu Gott so antwortete: „So viele, wie es Menschen gibt. Denn auch
innerhalb des gleichen Glaubens ist der Weg eines jeden Menschen ein ganz
persönlicher.“901
901 RATZINGER, JOSEPH: Salz der Erde: Christentum und katholische Kirche an der Jahrtausendwende. Ein
Gespräch mit Peter Seewald. Stuttgart, 1996 [abgekürzt: RATZINGER, JOSEPH: Salz der Erde], S.35
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9.3 Fazit
Ausgangspunkt des oben stehenden Kapitels ist die Feststellung, dass der Konstruktivis-
mus in der Theologie bisher nur wenig antizipiert wurde. Die Vermutung, dass eine
wesentliche Schwierigkeit in der Frage nach dem Wahrheitsverständnis liegt, führte zur
Suche nach Möglichkeiten der Korrelation zwischen einem systemisch-
konstruktivistischen Wahrheitsverständnis und einem theologischen. Dazu wurde das
relationale Wahrheitsverständnis GOTTHOLD HASENHÜTTLS herangezogen. In seiner
Kombination aus dialogischem Wahrheitsverständnis und der HABERMAS’SCHEN
Konsenstheorie wurden Parallelen zum systemisch-konstruktivistischen Verständnis
entdeckt. Insbesondere HASENHÜTTLS Differenzierung in die Wahrheit im Glauben und
Wahrheit im Wissen ist hilfreich. Die beschriebene Wahrheit im Glauben trägt
konstruktivistische Züge. Auch die Beschreibung, dass Wahrheit im Vollzug entsteht, lässt
Korrelationen zu, da im konstruktivistischen Sinne Wahrheit aktiv konstruiert, also
vollzogen wird. Des Weiteren ist unter Bezug auf FROMM nach  HASENHÜTTL klar
zwischen den Modi „Sein“ und „Haben“ zu unterscheiden. Wie im systemisch-
konstruktivistischen Verständnis kann es nach der oben stehenden Erläuterung zu diesem
Komplex grundsätzlich nicht darum gehen, Wahrheiten darzustellen und die Möglichkeit
sie zu haben, zu beschreiben. Es kann lediglich darum gehen, aus dem Seinsmodus
bekennend eine Möglichkeit der Deutung der Wirklichkeit anzubieten und Schritte in den
Seinsmodus anzubieten.
Auf diese Weise ist theologisch verantwortet ein systemisch-konstruktivistischer
Religionsunterricht möglich, der viele einzelne Konstrukteure von Wahrheiten und die
Konstruktion von gemeinsamen Wahrheiten kennt; der Wirklichkeitsdeutungen im Modus
des Seins anbietet und dessen (Glaubens-) Wahrheit immer personalen Charakter hat. Vor
diesem Hintergrund bedeutet die Nichtakzeptanz der Wahrheit des anderen immer eine
Intoleranz.
Die geforderte Akzeptanz der Wahrheit und Toleranz des anderen ist für den
Religionsunterricht am Berufskolleg besonders wichtig, da hier zwangsläufig vielfältige
Wahrheiten aufeinander treffen, da gemischtkonfessionell und gemischtreligiös
unterrichtet wird. Liegt diese Akzeptanz nicht vor, ist ein wertschätzender Umgang der
Beteiligten kaum möglich, da sich so immer Beteiligte im Recht beziehungsweise Unrecht
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befinden. Die oft aus der Toleranz erwachsende Beliebigkeit ist ebenfalls abzulehnen, da
sie den Verzicht auf die Wahrheitssuche darstellt. Gerade im Religionsunterricht ist dies
abzulehnen, da der Unterricht eine Suche nach Antworten auf Lebens- und Glaubensfragen
ermöglichen soll.902 Grundsätzlich kann der Religionsunterricht den „Wahrheitsanspruch“
der „christlichen Religion wie der Religionen insgesamt entfalten, aber über die
persönliche Geltung entscheiden die Schülerinnen und Schüler letztendlich selbst.“903
Neben HASENHÜTTL beschäftigt sich MENDL mit der Wahrheitsfrage. Er findet
Anknüpfungspunkte insbesondere über die kontextuelle Theologie und den Wandel von
Gehorsams- zum Verstehensglauben. Für den Religionsunterricht ist dies bedeutsam, da
eine zukunftsfähige Religionspädagogik- und -didaktik diesen Wandel mitvollziehen muss,
wenn sie ankommen möchte.
902 MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (HRSG.): Lehrplan
katholische Religionslehre, S.14
903 ZIEBERTZ, HANS GEORG: Grenzen des Säkularisierungstheorems, S.72
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10 Systemisch-konstruktivistisches Denken und Handeln in
derzeitigen Lehrwerken für das Berufskolleg
Bisher wurde eine mögliche systemisch-konstruktivistische Perspektive für die
Religionspädagogik und -didaktik vorgestellt. Doch für die meisten Lehrer stellt sich nach
der Betrachtung einer theoretischen Idee schnell die Frage: Und wie geht das in der Praxis?
Gibt es dementsprechendes Unterrichtsmaterial? Wie sehen dazu Lehrwerke aus? Zur
Frage nach Unterrichtsmaterial lässt sich Folgendes antworten: Nach meiner bisherigen
Recherche, die sicherlich ausführlich und gewissenhaft war, aber dennoch lückenhaft sein
kann, gibt es kein speziell auf der Basis eines systemisch-konstruktivistischen Konzeptes
gründendes Unterrichtsmaterial, weder für den allgemeinbildenden noch für den
berufsbildenden Bereich. Im Rahmen der von KLAUS KIEßLING in rabs veröffentlichten
Reihe finden sich erste Erfahrungsberichte von systemisch-konstruktivistisch
ausgerichteten Aktivitäten. Aber auch ihm sind nach seiner Aussage904 keine weiteren
Umsetzungen einer konstruktivistischen Religionspädagogik und -didaktik bekannt. Er
verweist aber auf den Methodenpool KERSTEN REICHS905, der sich auch für die Nutzung im
Religionsunterricht eignet.
Dennoch stellen sich die Fragen: Wie sind aktuelle Lehrwerke, insbesondere für den
Religionsunterricht am Berufskolleg beschaffen? Lässt sich mit ihnen systemisch-
konstruktivistisch unterrichten? Im Folgenden werden, um das Segment der
Praxisorientierung genauer zu bearbeiten, die drei im Bereich des Religionsunterrichtes am
Berufskolleg angesiedelte Lehrwerke „SinnVollSinn“, „Spiegelbilder“ und „Freiräume“
unter systemisch-konstruktivistischer Perspektive betrachtet. Dazu habe ich jeweils einen
Themenkomplex exemplarisch betrachtet, da im Rahmen der vorliegenden Arbeit
unmöglich eine Gesamtbetrachtung eines Lehrwerkes geschehen kann und soll. Der
gewählte Themenkomplex wird in den Werken unterschiedlich benannt, befasst sich aber
immer im weitesten Sinne mit anderen Religionen an sich und ihrem Verhältnis zur
christlichen Religion. Den Themenkomplex wählte ich aus, weil er in nahezu allen
Klassen, in denen ich unterrichte (egal ob aus dem Teilzeit- oder Vollzeitbereich
kommend) immer wieder eingeforderter Unterrichtsinhalt ist und die Schüler durch ihre
904 in einer persönlichen Email vom 01.10.2008
905 http://methodenpool.uni-koeln.de/uebersicht.html [Abrufdatum 01.10.2008]
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Personen verschiedene Religionen in den Unterricht ein- und mitbringen und so das
Themenfeld zwangsläufig eröffnen.
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10.1 SinnVollSinn
Das meines Wissens nach aktuellste Lehrwerk in dem Bereich ist die (geplant sechsteilige)
Reihe des Instituts für berufsorientierte Religionspädagogik in Tübingen, seit September
2008 das Katholische Institut für berufsorientierte Religionspädagogik, mit dem Titel
„SinnVollSinn. Religion an Berufsschulen. Materialien für die Fachklassen des Dualen
Systems und die entsprechenden Bildungsgänge. Meine detaillierteren Ausführungen
beziehe ich auf Band 3, den in der Reihe zuletzt erschienenen Band.906
Allgemein lässt sich für die Veröffentlichungen der Reihe sagen, dass sie sich nach eigener
Aussage am Grundlagenplan für den katholischen Religionsunterricht an Berufsschulen
orientieren, der 2002 vom SEKRETARIAT DER DEUTSCHEN BISCHOFSKONFERENZ
herausgegeben wurde.
Zum pädagogischen Konzept wird im Vorwort notiert, es sei
? „schülerorientiert durch seinen Lebens- und Erfahrungsbezug,
? berufsbezogen durch den Bezug zu Arbeitssituationen und Betriebsabläufen,
? thematisch strukturiert,
? handlungsbezogen besonders durch die ‚Tipps’,
? methodisch innovativ durch seine neuartigen Kombinationsmöglichkeiten und
? variantenreich strukturierbar bis zu ‚spontanen Zugriffsweisen’.“907
Damit wird deutlich, dass das vorliegende Lehrwerk der aktuellen didaktischen
Ausrichtung der Handlungsorientierung und Berufsbezogenheit verpflichtet und
schülerorientiert ist. Eine systemisch-konstruktivistische Ausrichtung liegt nicht erkennbar
vor. Auch eine explizit ökumenische oder gemischtreligiöse Ausrichtung ist nicht zu
erkennen, da sich SinnVollSinn auf den Grundlagenplan für den katholischen
Religionsunterricht an Berufsschulen, der vom SEKRETARIAT DER DEUTSCHEN
BISCHOFSKONFERENZ herausgegeben wurde, bezieht.
Jedem Kapitel wird ein Dialog zwischen zwei Schülern vorangestellt, der in den
Themenkomplex einführt. Dabei werden Konstruktionen dieser Schüler vorgestellt, die im
Weiteren des Kapitels unter anderem thematisiert werden. Aus meiner Sicht fungieren die
beiden Personen leider nicht weiter als Beobachter, um den Schülern, welche mit dem
906 INSTITUT FÜR BERUFSORIENTIERTE RELIGIONSPÄDAGOGIK / BIESINGER, ALBERT / SCHMIDT, JOACHIM
(HRSG.): SinnVollSinn. Religion an Berufsschulen. Materialien für die Fachklassen des Dualen Systems und
die entsprechenden Bildungsgänge. Band 3: Jesus Christus. Zwischen Begeisterung und Ablehnung.
München, 2007 [abgekürzt: IBOR / BIESINGER, ALBERT / SCHMIDT, JOACHIM (HRSG.): SinnVollSinn. Band 3]
907 IBOR / BIESINGER, ALBERT / SCHMIDT, JOACHIM (HRSG.): SinnVollSinn. Band 3, S.6
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Lehrwerk arbeiten, mit ihren Konstruktionen, welche sich ja anböten, um eventuelle
Veränderungen darzustellen, durch das Thema908 zu begleiten. Begleitet wird der Schüler
immer wieder von Tipps und Projektideen, die im konkreten Fall zur Realbegegnung mit
Vertretern der Religionen, deren Gotteshäusern oder Riten einladen. Auf diese Weise
können die Schüler authentisch Konstruktionen und Rekonstruktionen der Religionen
kennenlernen. Auch Aufforderungen zu eigenen, meist aber an Rekonstruktionen
rückgebundene Konstruktionen wie „Erstellen Sie ein Plakat...“ lassen sich finden. Auch
wenn es bei dem benannten Themenkomplex sicherlich zwangsläufig rekonstruktiver
zugeht als in anderen Bereichen, ist das Lehrwerk deutlich rekonstruktiv ausgerichtet, was
sich in entsprechenden inhaltlichen Zusammenfassungen und Arbeitsaufträgen wie
„Beschreiben Sie...; Geben Sie in eigenen Worten wieder...; Informieren Sie sich...“
widerspiegelt. Am Ende des jeweiligen Kapitels wird eine „Orientierung für mein Leben“,
„Orientierung für mein Handeln“, „Orientierung für meinen Glauben“ gegeben. Diese
vorliegende Konstruktion könnte meiner Ansicht nach auch durch die Schüler selbst
geleistet und nicht vorgegeben werden. Insgesamt lässt sich sagen, dass viele
Konventionen dargeboten werden, die zu Rekonstruktionen einladen und bestenfalls über
Arbeitstechniken konstruktiv werden. Dekonstruktionen werden nicht dargeboten oder es
wird nicht zu ihnen eingeladen.
Auch systemische Grundhaltungen wie beispielsweise Neugier oder Respektlosigkeit
werden nicht explizit benannt/gefördert. Dadurch lässt sich für den Bereich der
unterrichtlichen Kommunikation nur vermuten, dass sie eher linear als zirkulär
ausgerichtet sein wird. Meist scheint dies im Lehrer-Schüler-Gespräch vorgesehen zu sein,
denn es werden nur selten auch andere mögliche Sozialformen vorgeschlagen.909
Es stellt sich die Frage, ob mit diesem Buch systemisch-konstruktivistisch orientiert
gearbeitet werden kann. Auch wenn die Antwort unvermutet sein mag, ob des bisherigen
Resümees – ich bin der Ansicht, ja! Sofern dem Nutzer, sei es Lehrer oder Schüler,
deutlich ist, wann es sich um Rekonstruktionen handelt (und die Gefahr der Robinsonade
gegeben ist), er angeleitet wird mit oder ohne oder mit anderem, zusätzlichem Material,
selbst zu konstruieren und der Bereich der Dekonstruktion gestärkt wird, kann mit dem
908 In dem im Übrigen alle Weltreligionen bis auf den Hinduismus behandelt werden.
909 vgl. IBOR / BIESINGER, ALBERT / SCHMIDT, JOACHIM (HRSG.): SinnVollSinn. Band 3, S.55
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Lehrwerk systemisch-konstruktivistisch gearbeitet werden. Positiv ist weiterhin
hervorzuheben, dass nicht rein kognitiv gearbeitet werden soll und viele Aufforderungen
zur eigenen Tätigkeit geboten werden.
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10.2 Spiegelbilder
Das zweite Lehrwerk, mit dem ich mich im weiteren Fortgang befasse, ist das Werk mit
dem Titel „Spiegelbilder“.910 Nach der Ersterscheinung erschien im Jahr 2005 die dritte
Auflage, welche völlig überarbeitet wurde.
Betrachtet man das Vorwort genauer, lässt sich keine spezielle didaktische Ausrichtung
erkennen. Die Schüler oder Lehrer werden nicht konkret angesprochen, es erfolgt keine
Darstellung der Struktur des Buches. Grundsätzlich sprechen die evangelischen Autoren
eine Einladung aus, die Tür zum christlichen Glauben und zur christlichen Religion zu
öffnen.911 Dabei erfolgt keine spezielle konfessionelle Prägung (welche aber später doch
deutlich wird912). Wenn man konstruktivistische Züge entdecken möchte, dann vielleicht
noch am ehesten in dem Verweis auf die Vielfalt der Lebenswirklichkeiten, die in dem
Buch entdeckt werden können.913
Die Kapitel werden jeweils eingeleitet durch eine Beschreibung des Alltages einer
Schülerin mit Namen Sandra und dessen Bezug zum behandelten Thema. Zu Beginn des
von mir gewählten Themenkomplexes wird die Realität des Religionsunterrichtes am
Berufskolleg mit religions- und konfessionsgemischten Klassen dargestellt. In dem
Beispiel lädt der evangelische Pfarrer, der den Unterricht erteilt, ein: „Ich würde mich
freuen, wenn auch diejenigen am Religionsunterricht teilnehmen, die einer anderen
Konfession oder Religion angehören. [...] Ich hoffe, dass wir alle im Religionsunterricht
Entdeckungen machen, die uns weiterbringen.“914 In dieses Zitat lässt sich die
Interpretation legen, der Unterricht des Pfarrers würde, und daher vielleicht auch das
vorliegende Lehrwerk, zu Entdeckungen, zu Konstruktionen einladen. Aus meiner Sicht
bestätigt sich dies im Fortgang nur geringfügig. Die meisten Anregungen didaktischer Art
tragen die Überschrift „zum Gespräch“ und fordern dazu unterschiedlich, aber zumeist
910 ANDREAS, PAUL GERHARD / BRONKESSEL, PETER: Spiegelbilder. Religionsbuch für berufsbildende
Schulen. Haan-Gruiten, 2005 [abgekürzt: ANDREAS, PAUL GERHARD / BRONKESSEL, PETER: Spiegelbilder]
911 vgl. Andreas, Paul Gerhard / Bronkessel, Peter: Spiegelbilder, S.4
912 Im von mir betrachteten Kapitel wird unter dem Aspekt „Wie Christen beten und feiern“ das Abendmahl
thematisiert. Die Eucharistiefeier findet keine Erwähnung. vgl. ANDREAS, PAUL GERHARD / BRONKESSEL,
PETER: Spiegelbilder, S.31
913 vgl. ANDREAS, PAUL GERHARD / BRONKESSEL, PETER: Spiegelbilder, S.4
914 vgl. ANDREAS, PAUL GERHARD / BRONKESSEL, PETER: Spiegelbilder, S.24
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rekonstruktiv auf.915 Was zunächst anmutet, wie die Erstellung eigener Konstruktionen,
sind meist pure Rekonstruktionen eigener Erfahrungen. Eher selten sind Aufforderungen,
die in Richtung einer Neukonstruktion oder Dekonstruktion gehen könnten und zur
Diskussion oder einem Austausch einladen. Besonders positiv ist hervorzuheben, dass sich
das Werk mit der Frage nach der Wahrheit in den Religionen und deren Absolutheitsan-
spruch befasst und zum Dialog einlädt.916
Insgesamt jedoch macht das Werk einen eher rekonstruktiv und auf Konventionen
ausgerichteten Eindruck, da es sehr textlastig ist. Die Texte allerdings befinden sich auf
einem unterschiedlich hohen Anspruchsniveau.917 Daher lässt sich aus meiner Sicht, sofern
die Texte mit anderen Arbeitsaufträgen versehen und in anderen Kontexten systemisch-
konstruktivistisch verwendet werden, die sonst entstehende eher lineare Kommunikation
durchbrechen und mit dem Lehrwerk systemisch-konstruktivistisch unterrichten.
915 vgl. beispielweise ANDREAS, PAUL GERHARD / BRONKESSEL, PETER: Spiegelbilder, S.27
„Worin sehen Sie den bedeutendsten Unterschied im Entstehungsprozess der jüdischen und christlichen
Religion? Vergleichen Sie das jüdische und christliche Glaubensbekenntnis miteinander. Worauf wird in den
Bekenntnissen jeweils großer Wert gelegt?“
916 vgl. ANDREAS, PAUL GERHARD / BRONKESSEL, PETER: Spiegelbilder, S.34-35
917 vgl. Ringparabel aus „Nathan der Weise“ und Erläuterungstexte zu den einzelnen Religionen
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10.3 Freiräume
Das dritte Lehrwerk, auf welches ich mich im Weiteren beziehe, wird von der Gesellschaft
für Religionspädagogik e.V. Villigst seit 1993 herausgegeben und trägt den Titel
„Freiräume. Religionsbuch für berufsbildende Schulen“. 918 Anders als „SinnVollSinn“,
das aus dem katholischen Raum stammt, wird das Buch „Freiräume“ von evangelischen
Herausgebern verantwortet. Das Vorwort des Buches ist eher literarisch gestaltet und lässt
dem Leser, wahrscheinlich bewusst, viel Deutungsspielraum. Es besteht aus folgenden
zwei Teilen:
„Ihr werdet die Wahrheit erkennen,
und die Wahrheit wird euch frei machen.
Jesus
Es gibt viel zu entdecken: Freiräume. Erinnern Sie sich, lassen Sie Bilder und Texte auf sich wirken,
wagen Sie eigene Deutungen. Fangen Sie an mit andern Augen zu sehen: Sich selbst, die anderen,
Prozesse und Zusammenhänge. Gehen Sie mit uns einen Weg aus dem genormten Alltag heraus,
einen Weg in die Verantwortung. Der Weg entsteht im Gehen. Da sagt einer: Aus Angst und
Hoffnung sind wir gemacht. Sie sind eingeladen, darüber weiter nachzudenken.“ 919
Auf diese Weise machen die Herausgeber, anders als die des Werkes SinnVollSinn, keine
klare Aussage über die didaktische Ausrichtung des Werkes, es sind aber Interpretationen
möglich.
Im Weiteren werde ich darstellen, wie das Buch meiner Ansicht nach einzuordnen ist und
ob damit systemisch-konstruktivistisch orientiert unterrichtet werden kann.
Zunächst fällt auf, dass das Buch, anders als seine beiden modernen Mitstreiter, nur im
schwarz-weiß Druck vorliegt. Dadurch und durch das „fortgeschrittene Alter“ wirken
einige der Bilder antiquiert, was manchen Schüler eher belustigen dürfte. Insgesamt ist das
Buch sehr rekonstruktiv ausgerichtet, da es im wesentlichen Texte enthält, die mit
entsprechenden Arbeitsaufträgen und / oder Fragen versehen sind. Zum Beispiel werden
zwei Texte zum Themenkomplex Juden und Christen mit Fragen wie „Welche
antisemitischen Vorurteile des Mittelalters wurden vom Nationalsozialismus aufgegriffen?
[...] Was bleibt von der christlichen Religion übrig, wenn man versucht, die jüdische
Überlieferung daraus zu entfernen?“ 920 versehen. Durch diese Form der Fragen wird stark
918 GESELLSCHAFT FÜR RELIGIONSPÄDAGOGIK E.V. (HRSG.): Freiräume. Religionsbuch für berufsbildende
Schulen. Berlin, 1993 [abgekürzt: GESELLSCHAFT FÜR RELIGIONSPÄDAGOGIK E.V. (HRSG.): Freiräume]
919 GESELLSCHAFT FÜR RELIGIONSPÄDAGOGIK E.V. (HRSG.): Freiräume, S.3
920 GESELLSCHAFT FÜR RELIGIONSPÄDAGOGIK E.V. (HRSG.): Freiräume, S.207
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nach Konventionen und weniger nach eigenen Gedanken gefragt und die Kommunikati-
onsausrichtung scheint durchweg linear zu verlaufen. Nicht immer sind die angeregten
Rekonstruktionen eng gefasst und ohne eignen konstruktiven Anteil zu lösen. So wird
beispielweise zu zwei Texten zu den „Religionen des Fernen Ostens“ gefragt: „Welche
Bedürfnisse vermuten Sie hinter dem Interesse an Meditation und Reinkarnation in
westlichen Ländern?“ 921
Letztlich ist aber festzuhalten, dass das Werk und seine Arbeitsaufträge hochgradig
kognitiv ausgerichtet sind und selten nach eigenen Erfahrungen der Schüler fragen.
Folglich ist der Anspruch an die Fähigkeiten der Textbe- und -erarbeitung der Schüler sehr
hoch und aus meiner Einschätzung gibt es nur wenige Schüler der Klassen des dualen
Systems, die in der Lage sind, die vorliegenden Texte anhand der Arbeitsaufträge
gewinnbringend zu bearbeiten.
Auch an dieses Werk ist die Frage zu stellen, ob mit ihm systemisch-konstruktivistisch
orientiert gearbeitet werden kann, wenn doch Konstruktionen und Dekonstruktionen so
gering vertreten sind und kaum angeregt werden. Ja, ist meine Antwort auch an dieser
Stelle. Denn niemand verlangt, dass das vorliegende Material mit den angebotenen
Arbeitsaufträgen genutzt wird. In der Hand des Lehrers liegt es, die Rekonstruktionen als
Konstruktionen anderer darzustellen und mit den Schülern angemessene Arbeitsaufträge zu
entwerfen. Dies gilt ebenso für die systemisch-konstruktivistischen Grundhaltungen, die
für den Unterricht grundlegend sind. Sie den Schülern anzubieten, ist nicht abhängig vom
verwendeten Material.
Abschließend möchte ich nochmals auf das Vorwort zu sprechen kommen. Unter Nutzung
des, meiner Meinung nach gegebenen, Interpretationsraumes und der Nutzung meiner
eigenen Imaginationen zum Vorliegenden, möchte ich Folgendes hervorheben:
Das Vorwort kann durchaus als systemisch und konstruktivistisch bezeichnet werden. Mit
„Erinnern Sie sich, lassen Sie Bilder und Texte auf sich wirken, wagen Sie eigene
Deutungen. Fangen Sie an mit andern Augen zu sehen“922 werden die Nutzer aufgefordert,
eigene Konstruktionen Revue passieren zu lassen, neue Konstruktionen zu wagen,
Rekonstruktionen anderer zu entdecken. Neben dieser eher konstruktivistischen
921 GESELLSCHAFT FÜR RELIGIONSPÄDAGOGIK E.V. (HRSG.): Freiräume, S.203
922 GESELLSCHAFT FÜR RELIGIONSPÄDAGOGIK E.V. (HRSG.): Freiräume, S.3
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Ausrichtung wird Systemisches durch den Hinweis auf Prozesse und Zusammenhänge
tangiert.923
Besonders hervorzuheben ist auch die Thematisierung der Wahrheitsfrage. Anders als in
den anderen Lehrwerken wird im vorliegenden Werk im genannten Themenfeld924 die
Frage nach der Wahrheit in den Religionen angesprochen und damit das Verhältnis des
Wahrheitsanspruches der eigenen Religion. Die Frage wird nicht vorwegnehmend
beantwortet, auch wenn der Christ sicherlich die jesuanischen Botschaft, die im Vorwort
zitiert wird, „Ihr werdet die Wahrheit erkennen, und die Wahrheit wird euch frei
machen.“925 als Konstruktion gut annehmen kann.
923 GESELLSCHAFT FÜR RELIGIONSPÄDAGOGIK E.V. (HRSG.): Freiräume, S.3
„Sich selbst, die anderen, Prozesse und Zusammenhänge [...]
924 Gemäß des Veröffentlichungszeitpunktes spielen der Islam und die fernöstlichen Religionen eine eher
untergeordnete Rolle und das Judentum in seinem Verhältnis zum Christentum wird ausführlich behandelt.
925 GESELLSCHAFT FÜR RELIGIONSPÄDAGOGIK E.V. (HRSG.): Freiräume, S.3
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10.4 Fazit
Mit Blick auf alle von mir betrachteten Lehrwerke lässt sich festhalten, dass keines explizit
systemisch-konstruktivistisch ausgerichtet ist. Alle sind eher rekonstruktiv angelegt und
laden weniger zu Konstruktion und fast gar nicht zu Dekonstruktionen ein. Auch die
beispielsweise von REICH geforderten Tätigkeiten für systemisch-konstruktivistisches
Lernen werden nicht eingefordert oder gefördert.
Dennoch kann meiner Meinung nach mit allen Büchern gearbeitet werden; sie sind als
anzupassender Materialpool geeignet. An dieser Feststellung wird abermals, aus anderer
Perspektive als bisher, deutlich, dass Material allein keinen systemisch-
konstruktivistischen Unterricht ausmacht. Es sind die Methode, die Haltung des Lehrers
und vieles mehr, was einen systemisch-konstruktivistischen Unterricht begründet.
Für neu zu erstellende Werke würde ich den Wunsch äußern, sofort in Form eines
Material- und Methodenpools zu arbeiten, der bewusst auf mögliche Verwendungen des
Materials zur Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion hinweist und so, um mit
LACAN zu sprechen, festgelegte Imaginationen weniger betont, das Symbolische
hinterfragt und dem Realen Raum lässt.
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11 Kritischer Rückblick und Anfragen für eine weitere
Auseinandersetzung
Im Verlauf der vorangegangenen Kapitel war es mein Ziel systemisch-konstruktivistische
Ansätze und ihre mögliche Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik mit Blick
auf den Religionsunterricht am Berufskolleg zu untersuchen. Dabei bin ich von einer
Bestandsaufnahme der aktuellen (Problem-) Situation ausgegangen und habe dann
Grundlagen einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive in der Religionspädagogik
und -didaktik vorgestellt. In einem dritten Schritt habe ich eine mögliche Perspektive der
systemisch-konstruktivistischen Ansätze in der Religionspädagogik und -didaktik
vorgestellt. Nun ist es an der Zeit einen kritischen Rückblick auf die geleistete Arbeit zu
werfen und Anfragen für eine weitere Auseinandersetzung zu formulieren.
Folgende Vorbemerkung möchte ich eingangs des kritischen Rückblicks machen:
Wesentliche Voraussetzung für die Rekonstruktion meines Entwurfes durch den Leser ist
die grundlegende Bereitschaft sich auf die entsprechende Paradigmen einzulassen. Dies
bedeutet, dass die vorgetragene Perspektive nur dann als Konstruktion verstanden werden
kann, wenn sie auf einem systemisch-konstruktivistischen Verständnis basiert.
Damit sind aus meiner Sicht sowohl eine der positiven Veränderungen, wie auch ein
Kritikpunkt angesprochen:
Mit der Veränderung der grundlegenden Perspektive verändert sich der Blick auf viele
Facetten des religionspädagogischen und -didaktischen Denkens sowie des unterrichtlichen
Handelns. Durch die grundlegende Veränderung der Sichtweise kann anders auf die (post-)
säkulare Gesellschaft und ihre Gegebenheiten geschaut werden und ein religions- und
konfessionsgemischter Religionsunterricht am Berufskolleg wird wissenschaftlich fundiert
möglich; er muss nicht länger in der Grauzone der „Legalität“ existieren.
Die kritische Hinweis liegt sicherlich in der Anmerkung, dass damit der Boden verlassen
werde, auf dem die Religionspädagogik und -didaktik grundsätzlich zu stehen habe926 und
auch die eröffnete mögliche Perspektive nur ein Konstrukt sei. Dazu möchte ich Folgendes
926 Damit ist beispielsweise die Sichtweise gemeint, dass die Religionspädagogik und -didaktik ein
„Appendix“ der Theologie der Theologie sei. Vgl. ENGLERT, RUDOLF: Wissenschaftstheorie der
Religionspädagogik, S.425
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anmerken:
Erstens: Ja, dieser Boden wird verlassen und er wird verlassen, weil er aus meiner Sicht
nicht (mehr) tragfähig scheint, für die Anforderungen, die sich beispielsweise im
Religionsunterricht am Berufskolleg zeigen. Eine Korrektur an Teilen des Gesamtgebäu-
des, wie sie beispielsweise die Abduktive Korrelation vorschlägt, scheint mir wie eine
Schönheitsreparatur bei Einsturzgefahr.
Zweitens geht mit der Kritik ein vermeintlicher Absolutheitsanspruch einher, der aus
systemisch-konstruktivistischer Sicht nicht verstanden wird. Ließe ich mich auf das
kritisch vorgetragene Argument ein und würde um eine Form der Anerkennung der
veränderten Perspektive „kämpfen“, verließe ich meine erkenntnistheoretische Grundlage.
Aus diesem Grund kann von mir nur darauf verwiesen werden, dass es sich um eine
Konstruktion handelt, zu deren Rekonstruktion eingeladen wird.
Unter der Voraussetzung der grundlegenden Akzeptanz des Ausgangspunktes der Arbeit
stellen sich mit ENGLERT für veränderte Entwürfe in der Religionspädagogik und -didaktik
unter anderem folgende Fragen: In welchem Verhältnis steht die derzeitige Glaubensinter-
pretation zur bisherigen Glaubensinterpretation? Wie vertragen sich personale Freiheit und
gemeinschaftliche Verantwortung, die je aus dem Glauben kommen? Wie verhält sich der
christliche Glaube zu anderen religiösen und weltanschaulichen Interpretationen des
Daseins?927 Im weiteren Fortgang möchte ich versuchen, diese Fragen für eine systemisch-
konstruktivistische Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik zu beantworten.
Hinter der ersten Frage stehen indirekt die in der Korrelationsdidaktik vorherrschenden
Pole der Erfahrung und der Glaubensüberlieferung. Wie verhalten diese sich aus
systemisch-konstruktivistischer Perspektive zueinander? Ihr Verhältnis ist aus systemisch-
konstruktivistischer Perspektive nicht mehr als linear zuordenbar anzusehen, wie dies in
der Korrelationsdidaktik noch der Fall war. Dennoch sind die beiden Pole wesentlicher
Bestandteil der veränderten Perspektive: Mit einer systemisch-konstruktivistischen
Perspektive haben derzeitige Glaubensinterpretationen als aktuelle Konstruktionen
einzelner oder einer Gemeinschaft ihre Position und Berechtigung. Bisherige
Glaubensinterpretationen sind wertschätzend aufgehoben in Form von zu leistenden
Rekonstruktionen. Hinzu kommen aus einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive
die Dekonstruktion und die zirkuläre Verbundenheit aller drei Anteile.
927 vgl. ENGLERT, RUDOLF: Plädoyer für einen ehrenhaften Abgang, S.106-107
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Hinzuweisen ist in diesem Kontext auf die korrelationsdidaktische Ausrichtung vieler
Lehrpläne. Diese lassen sich zwar systemisch-konstruktivistisch interpretieren, enthalten
intentional aber eine andere Grundhaltung. Daher ist fraglich, inwiefern eine konkrete
Umsetzung sich hier einbinden und anknüpfen kann.
Im  Rahmen  der  zweiten  Frage  ENGLERTS werden die Aspekte personale Freiheit und
gemeinschaftliche Verantwortung thematisiert. Dazu ist mit einer systemisch-
konstruktivistischen Perspektive auf die Verbundenheit des Einzelnen mit anderen
Menschen in Systemen zu verweisen. Aufgrund der Angewiesenheit des Einzelnen auf den
Anderen (vgl. die Ansichten LACANS, MATURANAS und VARELAS sowie  ROTTHAUS’)
ergibt sich eine der systemisch-konstruktivistischen Sicht innewohnende ethische
Ausrichtung, welche die personale Freiheit aufhebt in gemeinschaftlicher Verantwortung
für das System zu dem die Beteiligten zählen. Es erhält also weder die personale Freiheit
noch die gemeinschaftliche Verantwortung den Primat.
Die Beantwortung der dritten Frage „Wie verhält sich der christliche Glaube zu anderen
religiösen und weltanschaulichen Interpretationen des Daseins?“ steht in direktem Bezug
zur thematisierten Pluralität und (Post-) Säkularität, der sich eine mögliche Perspektive in
der Religionspädagogik und -didaktik stellen und in der sie bestehen muss. Praktisch
erlebbar wird diese Situation im Religionsunterricht an Berufskollegs, in den durch die
Schüler sowohl der christliche als auch andere religiöse und weltanschauliche
Interpretationen des Daseins getragen werden. Eine systemisch-konstruktivistische
Perspektive in der Religionspädagogik und -didaktik geht davon aus, dass keine der
unterschiedlichen Interpretationen des Daseins absolut zu setzen ist, sondern alle als
Konstruktionen gleichwertige Berechtigungen haben. Dies bedeutet aber nicht, dass der
katholische Religionsunterricht in einer Haltung der Beliebigkeit erteilt werden kann. Im
Gegenteil: Der christliche Glaube katholischer Konfession soll klar benannt und
bekennend vorgetragen werden. Allerdings sind andere Konstruktionen nicht als
geringwertiger einzuschätzen. Ein wesentlicher Aspekt zur Ermöglichung dieser
Sichtweise war die Auseinandersetzung mit dem Gedankengut HASENHÜTTLS unter dessen
Zuhilfenahme ein Brückenschlag im Wahrheits- und Wirklichkeitsverständnis zwischen
systemisch-konstruktivistischer Sichtweise und der Sichtweise aus dem Glauben auf
Wahrheit und Wirklichkeit gelingen konnte.
Auf diese Weise wird dem Lehrer die Möglichkeit eröffnet, in der Situation des
katholischen Religionsunterrichts am Berufskolleg Raum für die Konstruktion des eigenen
Glaubens zu nehmen und dennoch allen Anwesenden, ohne bewertendes Ansehen ihrer
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religiösen und weltanschauliche Interpretation des Daseins, dennoch eine wertschätzende
Teilnahme zu ermöglichen, womit auch den Gedanken ROTTHAUS’ zum Prozess der
Erziehung Rechnung getragen werden kann. Auch die Übertragung systemisch-
konstruktivistischen Gedankengutes aus allgemeinpädagogischen und -didaktischen
Ansätzen, wie denen von REICH und ARNOLD, kann gut gelingen, da Korrespondenzen zur
aktuellen Ausrichtung des Unterrichts an Lernfeldern und dem Konzept der
Handlungsorientierung gut zu leisten sind.
Neben dem kritischen Rückblick möchte ich Anfragen für eine weitere Auseinanderset-
zung darstellen. Für eine weitere Auseinandersetzung wären folgende Anfragen aus meiner
Sicht zu bearbeiten:
Da die systemisch-konstruktivistische Perspektive vor allem durch eine veränderte Haltung
und Denkweise gekennzeichnet ist, bleibt zu überlegen, wie einerseits einer bei
„unsachgemäßer Nutzung“ niveaulosen Adaptionen vorgebeugt und andererseits eine
Vermittlung der Haltung und Denkweise geleistet werden könnte. Daran anknüpfend ist
mit AMMERMANN anzumerken, dass  starke Auswirkungen auf die Aus- und Weiterbildung
von Lehrern zu erwarten wären928 und daraus resultierende Konsequenzen durchdacht
werden müssten. Außerdem ist zu fragen: Wie könnte eine breitere praktische Erprobung
der veränderten Perspektive aussehen und gelingen? Wie wäre diese zu evaluieren?
Bevor allerdings eine weitere Auseinandersetzung möglich ist, bin ich der Ansicht, dass
der vorliegende Entwurf einer möglichen systemisch-konstruktivistischen Perspektive in
der Religionspädagogik und -didaktik zunächst in den religionspädagogischen und -
didaktischen Dialog zu geben und dort zu re- und dekonstruieren ist.
928 vgl. AMMERMANN, NORBERT: Lernen lernen in Religion, S.55
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